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El mundo y su constante proceso de globalización incluye a las lenguas como una parte 
importante de la economía, de la cultura, de la identidad y, así mismo, de la humanidad. “Ser 
bilingüe es tener más conocimientos y oportunidades para ser más competentes y competitivos, y 
mejorar la calidad de vida de todos los ciudadanos” (Bases para una nación competitiva y bilingüe, 
octubre de 2005).  El inglés es una necesidad para los estudiantes más allá del contexto educativo. 
Es una herramienta que les permitirá comunicarse mejor, comprender nuevos contextos y ampliar 
sus oportunidades en el ámbito laboral. 
El aprendizaje de esta lengua extranjera es un reto para personas de todas las edades y ha 
generado cambios en la educación, tales como el aumento en la intensidad horaria en el área de 
inglés y la implementación de proyectos en esta lengua. En colegios de múltiples municipios se 
dedica a él un lapso específico en el cronograma escolar (English day o English week) y, además, 
se invierten recursos en la búsqueda de nuevas estrategias y metodologías para lograr un 
aprendizaje significativo de la lengua inglesa en los estudiantes, por ejemplo, los colegios de 
Mosquera que implementaron el proyecto “Mosquera Lives English” (Silva, Jiménez y Eribet, 
2017). El colegio Instituto Técnico Distrital Juan del Corral en Bogotá, también implementó un 
“English day”, invitando a otros colegios a participar con el objetivo de promover la comunicación 
entre estos, en donde pudieran expresar sus intereses comunes (Vega, 2002), entre otros. Todo esto, 
en suma, representa un importante esfuerzo mancomunado entre docentes y estudiantes, que se 
orienta a que el conocimiento adquirido no se olvide y pueda aplicarse a la realidad inmediata de 
cada estudiante, ya sea en su entorno, social, familiar o laboral. (Campo, M., 2014). 
Todo este aparato pedagógico no se construye en vano: “las estrategias de aprendizaje 
constituyen una condición estrechamente vinculada a la consecución de un aprendizaje efectivo” 
(Gulick, 1979, como citó García-Ros et al. 1998). Esto se traduce en que se optimiza el proceso de 
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formación del estudiante de manera significativa pues logra que desarrolle planes de acción frente 
a las dificultades que encuentra. En este sentido, las estrategias metacognitivas que se incluyen en 
este proyecto, a entender son planificación, monitoreo y evaluación, “las estrategias cognitivas son 
invocadas para hacer [o realizar] progresos cognitivos, las estrategias metacognitivas para 
monitorearlos” (Flavell, 1979, p. 909). Las estrategias metacognitivas complementan a las de 
aprendizaje en tanto que acogen al estudiante como un ser autónomo, con decisión y determinación 
a la mejora de sus habilidades frente a una lengua extranjera, (Jasso, J., 2014). 
Para el aprendizaje de lenguas extranjeras se requiere el desarrollo de las cuatro habilidades 
básicas (comprensión oral, comprensión escrita, producción escrita y producción oral). Sólo a 
través de estas habilidades es posible lograr un aprendizaje completo en el estudiante. El proceso 
de enseñanza-aprendizaje de una lengua implica la formación y desarrollo de habilidades 
comunicativas las cuales están conformadas por los niveles de destrezas y competencias que 
adquieren los sujetos mediante la sistematización de las acciones y operaciones que las componen 
a través de las experiencias y de la instrucción que obtienen en el transcurso de sus vidas que les 
permiten el desempeño y la regulación de la actividad comunicativa. (Byrne, 1998, cómo citó 
Rodríguez, 2018). 
De acuerdo con Rost (2002) la habilidad de comprensión oral se considera “un proceso de 
interpretación activo, en el que recibimos un mensaje y construimos un significado, a partir de lo 
que ya conocemos” (p.13). Ahora bien, aunque se reconoce que todas las habilidades son 
importantes, este proyecto se enfoca en la optimización de la habilidad de comprensión oral 
(listening), aplicando estrategias metacognitivas 
Se eligió esta habilidad debido que, al enfocarse en esta los investigadores consultados en 
los antecedentes obtuvieron bueno resultados, ya que cuando un hablante comprende lo que 
escucha, puede adquirir la habilidad de leer y escribir (Krashen, 2003). 
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Así las cosas, esta propuesta investigativa pretende incidir en la habilidad de comprensión 
oral en seis estudiantes de grado sexto del colegio de la Universidad Libre, por medio de la 
aplicación de estrategias metacognitivas.  
Esta investigación busca identificar en qué medida las estrategias metacognitivas inciden 
en la habilidad de comprensión oral luego de reconocer las debilidades de una población compuesta 
por 33 estudiantes del curso 602, de los cuales se tomaron seis estudiantes como muestra. Los 
antecedentes locales, nacionales e internacionales se relacionan con el propósito de analizar la 
importancia de la investigación y su aplicación. De aquí surge el planteamiento de la pregunta de 
investigación y el objetivo general, a entender, determinar la incidencia de la aplicación de las 
estrategias metacognitivas en la habilidad de comprensión oral. Para la consecución del proyecto 
se plantearon objetivos específicos: determinar, definir, implementar y analizar el efecto de la 
aplicación de las estrategias a desarrollar. 
En el marco teórico se presentan los constructos en los que se basa la investigación, es decir, 
la habilidad de compresión oral, las estrategias de aprendizaje, la metacognición y estrategias 
metacognitivas. Adicionalmente, se describe el diseño metodológico de tipo mixto que se centra 
en el análisis de resultados de tipo cuantitativo y cualitativo. A continuación, se describe la 
población y la muestra de estudio con la descripción general de la institución educativa en la que 
se desarrolló la investigación. Finalmente, se refieren los instrumentos utilizados durante las clases 
para la recolección de datos y análisis de estos. 
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Capítulo 1: planteamiento del problema 
Descripción de la Situación Problema 
El proceso de aprendizaje del inglés puede resultar difícil teniendo en cuenta las diferencias 
fonéticas entre este y el español, la falta de interés de los estudiantes y la lejanía cultural con países 
que utilizan esta lengua para su comunicación. El inglés tiene aproximadamente el doble de sonidos 
que el español según el AFI (Alfabeto Fonético Internacional), esto se traduce en que para los 
hablantes del español es difícil reproducir estos sonidos con exactitud. Adicionalmente, la didáctica 
del ESL (English as a Second Language) en varias instituciones se reduce a la memorización 
basada en el aprendizaje conductista, hecho que hace sentir al estudiante que aprender es un castigo. 
Las habilidades lingüísticas en las que una persona puede participar como emisor o receptor 
son cuatro y de acuerdo con el medio por donde se exprese, se reducen a dos: oral o escrita 
(Cassany, 2005). Entiéndase como habilidad la respuesta asertiva a diferentes situaciones de la vida 
cotidiana y que además puede desarrollarse en cada ser humano a un ritmo diferente (Montes, 
2004). 
En el campo de aprendizaje de idiomas, reconocemos que, a partir de la habilidad de 
comprensión oral, el aprendiz adecua su oído a los sonidos, la pronunciación y la entonación de 
una lengua no familiar para él, lo que a su vez contribuye al buen desarrollo de la habilidad de 
expresión oral, tal y como lo plantean Bates, Camaioni y Volterra (1975) en su teoría de tres 
estadios en la que explican dentro del primer estadio, como por medio de actos perlocutivos se 
genera efecto en el oyente. Los autores reconocen, adicionalmente, que la habilidad de 
comprensión oral es un aspecto supremamente importante para el desarrollo del ser humano. 
Según Mosquera (2017) “El objetivo de aprender un idioma es hablarlo y utilizarlo 
adecuadamente, pero, sobre todo, y antes que nada, ser capaz de entenderlo”. Partiendo de esto, la 
habilidad de comprensión oral es importante desarrollarla en el aula de clase ya que, de esta manera 
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el estudiante podrá fortalecer su proceso de aprendizaje, forjar conceptos y el profesor podrá 
escoger el material y contenido que se adecue a este.  
Estudios realizados por Harrub, B. (2003), revelaron que el feto reconoce la voz de sus 
padres y ciertos sonidos musicales, algo que se refleja en una aceleración del ritmo de su corazón. 
Adicionalmente, el feto responde a estos estímulos con movimientos dentro del vientre de la madre. 
Así las cosas, se puede comprender que el oído es el sentido a través del cual el ser humano 
establece sus relaciones con el mundo exterior. Este es el sentido a través del cual, el ser humano 
establece sus primeras relaciones con el mundo exterior al reconocer los sonidos de las personas 
que le rodean. 
Con base en las observaciones realizadas durante cada clase y registradas en el diario campo 
y en los resultados del pre-test que se encuentran en el apartado de instrumentos para la recolección 
de información (p. 49), se evidenció que los estudiantes tienen dificultad para la comprensión de 
lengua extranjera cuando se enfrentan a textos orales y a conversaciones simples. De acuerdo al 
resultado obtenido en el pre-test, se tomó como objeto de estudio a seis estudiantes del grado 602, 
en los que se evidenciaron dificultades para establecer un vínculo entre lo que escuchan y lo que 
logran entender, de acuerdo con lo descrito en los diarios de campo, por ejemplo, se enfrentan a un 
documento auténtico o una canción en inglés. También en los diarios de campo se registró la 
frustración que sienten estos estudiantes cuando no entienden la idea general del audio. Se cierran, 
se dan por vencidos y, al final del ejercicio, seleccionan respuestas al azar, sin saber en realidad si 
son o no las respuestas correctas. 
Para esta investigación se eligió el test adaptado “The metacognitive awareness listening”, 
diseñado por los autores Vandergrift, C. M. Gogh y Marechal. Este test, cuya utilidad está bien 
documentada en literatura inglesa, no obstante, no ha sido utilizado ampliamente en la formación 
de estudiantes cuya lengua materna es el español. El test se encuentra en el apartado de 
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Instrumentos para la recolección de información (p. 57), y en él se evidencian las dificultades que 
presentan los estudiantes para realizar ejercicios de comprensión oral en lengua extranjera. Se 
observó, gracias al test, que estos estudiantes se sienten nerviosos o ansiosos y esto causa que no 
se concentren para obtener buenos resultados. Los datos cuantitativos se pueden evidenciar en el 
(Figuras 1 a 6) donde se muestra la cantidad de estudiantes que manifestaron su nivel de acuerdo 





El aprendizaje de una lengua extranjera es fundamental para el desarrollo individual en el 
mundo contemporáneo. Esto se visibiliza en las afirmaciones del Ministerio de Educación Nacional 
(2006), que en el documento de estándares básicos de competencias en lenguas extranjeras señala 
que “La segunda lengua es aquella que resulta imprescindible para actividades oficiales, 
comerciales, sociales y educativas o la que se requiere para la comunicación entre los ciudadanos 
de un país” (Ministerio de Educación Nacional, 2006, p. 5). Así las cosas, considerar como objeto 
de estudio este proceso de aprendizaje que se da en la educación media es fundamental para hacer 
de él algo más eficiente en el contexto de la formación integral de los estudiantes. 
De acuerdo a la ley 115 de 1994, Ley general de educación, uno de los objetivos específicos 
de la educación media es “la comprensión y la capacidad de expresarse en una lengua extranjera” 
(Ley 115, 1994, art. 22). En ese mismo sentido, el Programa Nacional de Bilingüismo reconoce 
que el inglés es el idioma elegido por el 99% de estudiantes en la presentación de los exámenes de 
Estado y señala, además, que el conocimiento de la lengua inglesa hace parte del desarrollo de 
competencias globales pues es la lengua predominante en muchas de las interacciones del entorno 
global. Este hecho trasciende al plano social y se extiende al académico en tanto que las 
publicaciones de más influencia suelen estar escritas en esta lengua. En suma, el inglés no solo 
permite crear lazos con personas de diferentes lugares sino, además, facilita la promoción personal 
en la escena global pues  
(…) tiene un impacto positivo en el acceso a oportunidades de empleo; cooperación 
internacional; información e investigación; movilidad de estudiantes, turistas y 
trabajadores; la ayuda en situaciones de atención de desastres y emergencias; y en la 
resolución de situaciones de conflicto cuando se utiliza como lengua imparcial. (Ministerio 
de Educación Nacional, 2013, p. 6) 
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El efecto del presente proyecto de investigación es analizar el impacto de la aplicación de 
estrategias metacognitivas al estudiante en el desarrollo de la habilidad de comprensión oral y 
lograr hacerlo participe activo de su aprendizaje, para así romper con la forma tradicional de la 
enseñanza del inglés. Con este proyecto se determinó inicialmente el grado de desempeño de los 
estudiantes y sí era posible a partir de estrategias metacognitivas incidir en el aprendizaje del 
idioma inglés utilizando textos orales, en un ambiente con diversidad de herramientas y contextos, 
donde los estudiantes tuvieran oportunidad de aprender. Así, por medio de lo que escuchan los 
estudiantes puedan transportar su mente a lugares y situaciones que se describen en los ejercicios 
de comprensión oral, lo que no solo hará que los estudiantes avancen en el aprendizaje de la lengua, 
sino que también vean la lengua extranjera como una puerta abierta para la imaginación y la 
interacción con otros. 
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Antecedentes de la Investigación 
Los siguientes trabajos y autores fueron consultados para sustentar la investigación en curso 
y así alimentar los constructos teóricos que se van a manejar durante esta. 
Antecedentes internacionales. 
Autor: María Soledad Sandoval, Lilian Gómez y Katia Sáez  
Fecha de publicación: 2010 
Título: Estrategias metacognitivas en la comprensión auditiva del inglés como segunda lengua 
Tipo de documento: Tesis de pregrado 
Universidad: Universidad de Concepción, Chile. 
Los investigadores intentan determinar la relación que existe entre las estrategias 
metacognitivas utilizadas por estudiantes y el nivel de comprensión en tareas de audición. Para ello 
se basan en tres estrategias metacognitivas aplicadas a dos grupos de estudiantes universitarios: 
planificación, monitoreo y evaluación (Flavell, 1979); obteniendo resultados positivos que 
demostraron mejora en cuanto al proceso de comprensión oral. 
La pertinencia de este antecedente para la presente investigación es el tipo de estrategia 
metacognitiva observada, analizada y evaluada. Así, la implementación de estrategias para la 
planificación, monitoreo y evaluación que describen los investigadores también durante los 
momentos de la práctica en el Colegio de la Universidad Libre. En este sentido, se espera que, a 
pesar de que la población a la que se orientan las investigaciones difiere, se confirmen los resultados 
obtenidos a través de procesos similares en el aula.  
Autor: Fatemeh Zarrabi 
Año de publicación: 2016 
Título: The Impact of Listening Strategy Training on the Meta-Cognitive Listening Strategies 
Awareness of Different Learner Types  
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Tipo de documento: Artículo de investigación 
Publicación: English Language Teaching 
Este estudio investigó la efectividad de la instrucción en estrategias metacognitivas de 
escucha en diferentes tipos de estudiantes de inglés como lengua extranjera. Su objetivo es definir 
la efectividad de estrategias metacognitivas en lo relativo a la habilidad de escucha en 
consideración a su nivel de inglés. Así, la edad de la población no fue considerada como sí los 
resultados de un pretest de Vandergrift modificado. Los resultados evidencian que el desarrollo de 
la instrucción de estrategias metacognitivas de escucha en la tiene un efecto positivo en la 
comprensión de los estudiantes. 
Se aplica al presente proyecto la importancia de la comprensión oral y el por qué sin el 
sentido auditivo no es posible adquirir la lengua materna y ninguna lengua extranjera. Además, 
porque las conversaciones tienen fines de interacción (abarca el aspecto meramente social del 
lenguaje, es decir, la relación que se da entre dos o más personas cuando hablan) y transacción de 
la información (describe el proceso por medio del cual entablamos una conversación para obtener 
y dar la información que necesitamos sobre algún tema). 
Autor: Rafael Lorenzo Hechavarría Pérez 
Fecha de publicación: 2011 (27 de mayo) 
Título: El desarrollo de la escucha como habilidad para comprender, a partir de la asignatura inglés 
Tipo de documento: Artículo de investigación 
Publicación: Cuadernos de educación y desarrollo 
En este artículo principalmente se habla de cómo explotar las actividades de comprensión 
oral que se encuentran en cualquier libro de inglés y que los profesores asignan por clase, muchas 
veces sin sentido alguno. Expresa que la enseñanza del inglés no solo debe crear eficiencia 
lingüística, sino que debe ayudar a construir y transformar conocimientos. Esto con el fin, de llevar 
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más allá el aprendizaje con tal que el estudiante tenga la oportunidad de expresarse en sociedad, 
con personas que manejan una segunda lengua, generando así la formación de valores y el trabajo 
político- ideológico, con el cual se pretende crear además una cultura desde las clases de inglés.  
Aplica al proyecto en la medida en que se implementan las estrategias metacognitivas, para 
lograr que el estudiante tome la aprehensión de la lengua extranjera como algo significativo y 
aplicable a su realidad. 
Antecedentes nacionales. 
Autor: Sandra Patricia Barbosa 
Año de publicación: 2010 
Título: Applying a Metacognitive Model of Strategic Learning for Listening Comprehension, by 
Means of Online-Based Activities, in a College Course 
Tipo de documento: Tesis de maestría 
Publicación: Universidad de la Sabana, Bogotá. 
Esta tesis desarrollada a partir de la experiencia y resultados de la investigadora, obtenidos 
en el Instituto de Lenguas de la Universidad mencionada, se refiere a la comprensión oral. La 
aplicación de las estrategias metacognitivas para el aprendizaje estratégico fue implementado por 
medio de actividades en línea a los estudiantes según lo propuesto por: Charmot, Barnhardt, El 
Dinary y Robbins (1999), a quienes referencia en su investigación. Los resultados arrojaron una 
notable mejoría en los estudiantes en la habilidad de comprensión oral debido a la aplicación de 
estas estrategias con el fin de mejorar y ampliar sus conocimientos, además de fortalecer el trabajo 
autónomo. 
La pertinencia de este antecedente estriba en la aplicación de estrategias metacognitivas con 
el fin de incidir en la comprensión oral por parte de los estudiantes. A pesar de que el trabajo es 
llevado a cabo con una población universitaria, el ejercicio de la investigadora señala que los 
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estudiantes mostraron, al final de la intervención, una mejora de consciencia cognitiva y 
metacognitiva del proceso de comprensión de escucha selectiva. Este resultado específico resulta 
interesante pues, luego de la diagnosis del documento se puede establecer que las condiciones de 
los estudiantes, empero sus diferencias, es similar.  
Autor: Juan Rodrigo Bedoya 
Fecha de publicación: 2012 
Título: Desarrollo de la escucha comprensiva en una L2 mediante la enseñanza de estrategias 
metacognitivas y la utilización de postcasts y reproductores portátiles 
Tipo de documento: Tesis doctoral 
Publicación: Universidad de la Antioquia, Medellín. 
Dada la naturaleza del documento, el investigador contempla tres objetivos generales cuyo 
desarrollo explica la pertinencia de la investigación en su conjunto con antecedente de esta 
investigación. El autor busca, primero, explorar el papel que la enseñanza explícita de estrategias 
metacognitivas puede tener en el desarrollo de la consciencia metacognitiva y de la escucha 
comprensiva; segundo, hacer una contribución desde lo teórico, al entendimiento de las relaciones 
entre los procesos metacognitivos de planeación, monitoreo, evaluación y solución de problemas 
y el desarrollo de la consciencia metacognitiva y la escucha comprensiva; y tercero, Hacer una 
contribución desde lo didáctico al campo de la enseñanza de la escucha comprensiva al proponer 
un modelo de enseñanza metacognitiva que integra el modelado de estrategias y la enseñanza 
secuenciada de estrategias metacognitivas. 
Los tres objetivos coinciden teóricamente con esta investigación. Sin embargo, su 
pertinencia trasciende lo teórico y va al plano de lo práctico en tanto que intenta establecer unas 
líneas de acción para el ajunte de estrategias metacognitivas en el contexto del aula. Al hacerlo 
aporta elementos fundamentales que son considerados para la gestión y análisis de la información 
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obtenida durante la investigación. Así, este antecedente es relevante para el presente proyecto pues, 
las estrategias metacognitivas juegan un papel fundamental en el desarrollo de las habilidades 
necesarias para comprender una lengua extranjera y la sistematización de un ejercicio de aplicación 
como el que se desarrolla en este documento.  
Antecedentes locales. 
Autor: Johan Andrés Forero y Andrés Carvajal.  
Fecha de publicación: 2016  
Título: Desarrollo de estrategias metacognitivas para el aprendizaje del inglés en estudiantes 
adultos de ciclo I, Jornada Nocturna de la I.E.D. República de Colombia  
Tipo de documento: Tesis de pregrado 
Publicación: Universidad Libre, Bogotá 
Este trabajo señala como objetivo principal fortalecer el aprendizaje del inglés de los 
estudiantes adultos del ciclo I del colegio República de Colombia jornada nocturna a través de la 
implementación de algunas estrategias metacognitivas. En ese sentido, resulta coincidente la 
metodología utilizada en el contexto del aula de clase para alcanzar metas semejantes a pesar de la 
evidente diferencia en la población. Adicionalmente, menciona la importancia de reconocer a 
través de un proceso de diagnosis las necesidades educativas que plantea la población dado que es 
pertinente para una aplicación efectiva de estrategias cognitivas. Concluyen que la gestión de 
estrategias metacognitivas de forma asertiva da lugar a que los estudiantes adquieran 
conocimientos y los pongan en práctica. Así, dada la población con la que trabajaron, apostaron 
por el desarrollo de prácticas de aula que reforzaron un aprendizaje significativo, es decir, que 
partiera de los hechos ya conocidos por los estudiantes para densificar sus significados, o bien, 
extenderlos al contexto de una clase de ESL. 
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La pertinencia de este antecedente consiste en que refleja la importancia de la aplicación de 
las estrategias metacognitivas para facilitar el aprendizaje de una lengua extranjera. Así, si bien, 
como se ha señalado con anterioridad, la población es diferente, la dinámica de clase, que 
contemplo los escenarios cotidianos para aplicar las estrategias metacognitivas más pertinentes de 
acuerdo al diagnóstico, sí puede ofrecer un horizonte de oportunidades con la población que ocupa 
esta investigación. 
Adicionalmente, las consideraciones metodológicas respecto a la obtención de datos en las 
que se contempló el uso de encuestas resulta interesante en el desarrollo del presente documento 
en tanto que, a través de este instrumento, como lo demuestra el antecedente, se puede obtener 
información relevante para la gestión de la experiencia de aula.  
Autor: Sandra Mejía 
Año de publicación: 2013  
Título: Estrategias Metacognitivas de supervisión y monitoreo en el ejercicio de comprensión de 
textos escritos en inglés para los estudiantes del grado séptimo A del “Gimnasio Santa Rocío”. 
Tipo de documento: Tesis de pregrado 
Publicación: Universidad Libre, Bogotá 
Esta investigación tiene como objetivo presentar la sistematización de la experiencia 
pedagógica de la investigadora a través de la que se propuso mejorar el proceso de adquisición y 
desarrollo de la habilidad de comprensión escrita en lengua extranjera de una población de más de 
30 individuos de grado séptimo. La investigadora se centra en la aplicación de estrategias 
metacognitivas, para potenciar la habilidad de comprensión escrita pues la considera esencial para 
el aprendizaje y desarrollo de una lengua extranjera.  
La pertinencia de este trabajo de investigación estriba en dos elementos de la investigación. 
Por un lado, la población con la que trabajó la investigadora coincide con la que maneja esta 
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investigación y, si bien la muestra con la que se optó hacer seguimiento en este trabajo es menor, 
se pudo evidenciar que su progreso es semejante guardando las diferencias pues, como se puede 
observar, las competencias que desea desarrollarse en sendos trabajos es diferente. Por otro, el uso 
de estrategias metacognitivas y, específicamente, supervisión y monitoreo, contempla una buena 
parte de este trabajo de investigación. En esta medida, este antecedente sirve para el desarrollo del 
presente documento en la medida que describe y evalúa una serie de dinámicas que pueden 
presentarse con una población semejante en procesos de enseñanza-aprendizaje de ESL. 
Síntesis  
Considerando los antecedentes, se puede hacer énfasis en tres aspectos del desarrollo de la 
presente investigación: su pertinencia, su actualidad y su relevancia. En primer lugar, se puede 
señalar que la investigación es pertinente en tanto que las poblaciones en las que se ha llevado a 
cabo ejercicios similares al propuesto en esta investigación no son, en todo caso, iguales. Así pues, 
considerando que la investigación pedagógica apunta a una comprensión amplia del fenómeno de 
aula, aportar elementos para la descripción de una práctica pedagógica que puede favorecer el 
desarrollo de cualquier habilidad, en este caso específico la habilidad de escucha, nunca va a estar 
de más pues las condiciones que los grupos manifiestan varían de acuerdo a la edad, la ubicación 
geográfica y el contexto en el que se desarrolle la aplicación; en segundo lugar, en tanto que las 
ciencias de la educación consideran que su objeto de estudio está en permanente estado de devenir, 
la comprensión que se hace del proceso de aprendizaje desde la revisión de las estrategias 
metacognitivas, como se pudo ver en los antecedentes, es un campo siempre actualizable. Más allá 
de los exhaustivos estudios en los que se soporta esta investigación siempre hay escenarios, 
enfoques o dinámicas en las que es preciso detenerse para hacer una relectura.  
Finalmente, se puede afirmar, a través de los antecedentes, que esta investigación es 
relevante en tanto que hace parte de un proceso investigativo de pregrado. No es este un escenario 
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en el que se pretenda encontrar un campo nuevo del saber o mover las líneas de lo conocido como 
sí lo es de profundizar en la percepción de una situación problema como lo es, de acuerdo a lo que 
se ha indicado, el desarrollo de habilidades de escucha.  
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Pregunta de Investigación 
Considerando los antecedentes señalados, ¿cómo incide la aplicación de las estrategias 
metacognitivas en la habilidad de comprensión oral en los estudiantes del grado sexto del Colegio 





Determinar la incidencia de la aplicación de las estrategias metacognitivas en la habilidad 
de comprensión oral en estudiantes del grado sexto del colegio de la Universidad Libre. 
Objetivos específicos 
− Determinar el grado de desempeño y las estrategias metacognitivas empleadas por los 
estudiantes del grado sexto del colegio de la Universidad Libre, en la habilidad de 
comprensión oral en inglés. 
− Definir las estrategias metacognitivas que se sugerirán a los estudiantes y el plan de 
intervención para el desarrollo de la habilidad de comprensión oral. 
− Implementar el plan de intervención definido previamente con las respectivas estrategias 
metacognitivas sugeridas a los estudiantes. 
− Analizar el efecto de la aplicación de estrategias metacognitivas en el desarrollo de la 





En este apartado se presentan los siguientes constructos teóricos que fundamentan esta 
investigación, asociados al desarrollo de la competencia comunicativa en inglés: la comprensión 
oral, estrategias de aprendizaje, la metacognición y estrategias metacognitivas. 
Características del aprendizaje en preadolescentes 
Se define como preadolescencia al paso de la infancia a la adolescencia que, de acuerdo con 
Martínez Molina (2017), es una transición evolutiva especialmente importante pues, además de 
coincidir con el paso de la educación básica a la educación media, implica un cambio de rol 
personal en función de los cambios físicos y psíquicos sufridos por los individuos que afectan la 
gama de responsabilidades y competencias que respectivamente deben asumir y desarrollar. 
Así pues, dada la importancia de este momento de vida, Barrientos Soto afirma que “la 
experiencia educativa en este nivel escolar debe ser pertinente, significativa e integradora. De no 
ser así, resulta muy difícil promover y lograr aprendizajes que puedan ser aplicados a la vida diaria 
de los estudiantes” (2020, p. 7).  
Esta afirmación se traduce en que el acercamiento metodológico que se hace a esta 
población debe considerar los procesos biopsicosociales propios de la edad en relación con el 
contexto escolar. Así, la escuela debe proponerse como un espacio de aprendizaje que trascienda 
lo disciplinar, es decir, que contemple la formación desde la realidad propia del estudiante y “que 
permita la participación de estudiantes en la construcción activa de su propio aprendizaje mediante 
experiencias concretas y prácticas, desde las cuales el estudiante pueda inferir conclusiones 
abstractas” (Barrientos Soto, 2020, p. 8).  
Siguiendo a Krauskopf (2011) se puede afirmar que el inicio de la pubertad es un paso 
especialmente importante en la evolución personal pues, al mismo tiempo, se trabaja en “el logro 
de la independencia de la infancia y de los adultos (padres y maestros), y la afirmación de la 
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independencia para la integración laboral, afectiva y social” (Krauskopf, 2011, p.10). Así pues, el 
desarrollo de los ejercicios de clase debe contemplar los cambios biopsicosociales algo que, de 
hecho, no se hace. Así lo afirma Grimaldos (2018), al señalar que las principales razones percibidas 
por docentes de preadolescentes en colegios concertados de la Comunidad Autónoma Valenciana 
(España) son, por orden de importancia, la monotonía de los contenidos propuestos, la falta de 
motivación/acompañamiento familiar y la falta de interés.  
En síntesis, y coincidiendo con Krauskopf (2011, p.2), las consideraciones que pueden 
tenerse en cuenta para adelantar un proceso de aprendizaje con población preadolescente entre los 
10 y los 12 años son: 
• Duelo por el cuerpo y por la relación infantil con los padres 
• Reestructuración del esquema e imagen corporal 
• Ajustes a emergentes cambios sexuales, físicos y fisiológicos 
• Estímulo de las nuevas posibilidades que abren estos cambios 
• Necesidad de compartir los problemas con los padres 
• Fluctuaciones del ánimo 
• Fuerte autoconciencia de necesidades 
• Capacidad de evaluar mayores méritos y debilidades 
• El juego mantiene su importancia 
• La disciplina se acepta con exigencia de derechos y preocupación por la justicia 
• Afirmación a través de oposición 
• Curiosidad investigativa, interés por el debate 
• Relaciones grupales con el mismo sexo 
• Movimientos de regresión y avance en la exploración y abandono de la dependencia 
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La comprensión oral 
“La competencia comunicativa está relacionada con saber cuándo hablar, cuándo no, y de 
qué hablar, con quién, cuándo, dónde, en qué forma” (Hymes, 1995, p. 27), es decir, se trata de la 
capacidad del ser humano para formar enunciados que sean gramaticalmente correctos y además 
socialmente aprobados. Esta definición la formula el autor en los años 70, en sus estudios de 
sociolingüística y etnografía de la comunicación en Estados Unidos. 
Así mismo, se define la competencia como el conocimiento pleno que tiene el hablante-
oyente de la lengua y la actuación es cuando el hablante-oyente se comunica de manera 
pertinente (Chomsky, 1970). Se encuentra que, aparte de la competencia gramatical, 
también existe la competencia comunicativa (pragmática) que se refiere al uso apropiado 
de la lengua determinado por un código común entre los hablantes de una comunidad 
(Chomsky, 1980).  
Bachman, L (1990) propone el último modelo sobre lo que es el desarrollo de una 
competencia comunicativa en la enseñanza de lenguas extranjeras así: 
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Figura 1.  
Categorías referentes a la competencia comunicativa (Bachman, 1990). 
  
Fuente: elaboración propia. 
El autor presenta la Competencia Organizativa como un conjunto de “Habilidades 
relacionadas con la estructura formal de la lengua para producir o reconocer frases gramaticales 
correctas, incluyendo su contenido proposicional y ordenándolas para formar textos” (p. 87). Estas 
habilidades son de dos tipos: la competencia gramatical que incluye la competencia de uso 
lingüístico y es similar a la competencia gramatical descrita por Canale y Swain (1980), y la 
competencia textual que abarca el conocimiento de las convenciones para unir enunciados de 
manera que formen un texto (Canale, 1983).  
Adicionalmente, el autor propone la competencia pragmática. Esta competencia relaciona 
tanto los signos, los referentes, las relaciones y las personas que usan la lengua y su contexto de 
comunicación. La competencia pragmática también incluye dos dimensiones, la competencia 
ilocutiva que integra el análisis referente al uso de la lengua en un contexto que determinan, si un 
enunciado es aceptable o no y la competencia sociolingüística que se refiere a las condiciones 
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culturales que afectan a una lengua y que se acomodan de acuerdo al contexto de la comunidad 
(Canale y Swain, 1980).  
Dado lo anterior, la competencia comunicativa implica la organización de la lengua para 
persuadir, direccionar y expresar en el ámbito natural con el fin de permitir la conversación, la 
interacción comunicativa, la interacción verbal cotidiana y la vida en sociedad. Según Rost, M. 
(2001, p. 14) “(…) la escucha activa es un término genérico que se refiere a una serie 
de comportamientos y actitudes que preparan al receptor a escuchar, a concentrarse en la persona 
que habla y a proporcionar respuestas (feedback)”. Por consiguiente, la escucha activa en las 
interacciones sociales lleva a emitir juicios sobre las frases producidas por el hablante-oyente. 
Se puede partir de la diferencia entre oír y escuchar. Oír según el Diccionario de la Real 
Academia, es simplemente la recepción física de ondas sonoras que llegan al oído. Por otro lado, 
escuchar es la capacidad que tenemos de analizar, entender y responder al estímulo físico. Penny 
(1984) define escuchar como: “comprender el mensaje, poner en marcha un proceso cognitivo de 
construcción de significado y de interpretación de un discurso pronunciado oralmente” (p. 172). 
En otras palabras, escuchar es el proceso mediante el cual el lenguaje hablado es convertido en 
significado en la mente.  
Las características relevantes del acto cotidiano de escuchar deben tener como objetivo: 
obtener información, recibir información y comprender información (Penny, 1984). Por 
consiguiente, para el proceso de comprensión el oyente “predice” lo que va a oír. Es decir, en las 
interacciones presenciales con un hablante-oyente se puede generar un feedback (realimentación o 
retroalimentación) y la respuesta por parte del oyente (que puede ser verbal o no verbal) debe ser 
acorde al mensaje transmitido, de lo contrario habrá que repetir el mensaje. 
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Además del discurso verbal hay otros factores o estímulos sensoriales (ruidos, olores, 
imágenes) que agregan información y dan peso al mensaje pues la comunicación verbal se 
caracteriza por estar acompañada de la espontaneidad, el ruido y la redundancia. 
Según Beuchat (1989), “escuchar, incluye además de oír la capacidad de recibir y responder 
al estímulo físico y utilizar la información captada a través del canal auditivo” (p. 2), por lo que, 
de las cuatro habilidades, la comprensión oral es la primera en desarrollarse. En primer lugar, 
dentro de la familia, para que el sujeto luego genere actos comunicativos con sus pares. Pero 
Beuchat se centra en la problemática de no saber escuchar; refiere a los profesores durante las 
clases y su esfuerzo constante para lograr la atención de los estudiantes.  
La habilidad lectora depende de la comprensión oral y señala ciertos aspectos comunes de 
ambas funciones lingüísticas, (Lundsteen, 1971):  
Recepción: “El oyente y el lector reciben un mensaje, por lo tanto, el escuchar y el leer son 
funciones receptivas”.  
Rasgos análogos: “Signos sonoros del lenguaje que se observan tanto al escuchar como al 
leer”.  
Vocabulario: “El niño necesita experimentar el lenguaje como oyente y hablante antes de 
comprenderlo como lector. La extensión del vocabulario auditivo incide en el vocabulario leído”.  
Destrezas comunes: “Algunas conductas que se desarrollan para comprender la lectura son 
similares a las que se presentan en la audición”. 
Adicionalmente, varios estudios realizados demuestran que desarrollar la habilidad de 
escucha es una meta que desean alcanzar los profesores en sus alumnos (De Luca, 1983), y que es 
posible desarrollarla, considerando la definición antes descrita, es decir, como habilidad de 
comprensión en los alumnos, durante la etapa escolar. (Pratt y Hollow,1956). Así pues, llegan a la 
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conclusión de que se puede enseñar a escuchar al realizar un programa sistemático y que además 
estos resultados pueden ser medidos. 
Estrategias de aprendizaje 
La noción de estrategia se viene desarrollando desde los años 80 y empieza su aplicación 
en la lingüística. Lozano (1987) afirma que en el discurso hay: “acciones, luchas, sometimientos y 
pactos” (p. 223) y añade que también hay estrategias. Las estrategias son de enfoque 
constructivista, ya que se interesan por la construcción de conocimientos que realiza el estudiante 
de manera activa, eficaz y autónoma, quién las utilizará para el desarrollo de cualquier tarea. Estas 
estrategias favorecen la capacidad del estudiante para aprender por sí mismo. Además, de fortalecer 
el trabajo en equipo como interacción social para mejorar la convivencia y las relaciones entre los 
estudiantes. Como mejor se lleva a la práctica el enfoque constructivista de la educación es 
presentando temas, conceptos y tareas en forma de problemas que hay que analizar mediante 
diálogo, más que como información que hay que ingerir y producir (Burden, 1997). 
Varios autores definen lo que es una estrategia de aprendizaje como un proceso mediante 
el cual el alumno es quien se encarga de elegir, coordinar y aplicar procedimientos para construir 
conocimientos con fines de aprendizaje (Castillo y Pérez, 1998). 
Por otro lado, Schmeck, (1998) y (Schunk, 1991) las describen como operaciones mentales, 
para mejorar y facilitar la adquisición de conocimiento. De la misma forma establece dos 
características esenciales de la estrategia: 1) que sean directa o indirectamente manejables. 2) que 
tenga un propósito intencional (Beltrán, 1993).  
Para finalizar, (Krashen, 1985) habla de dos sistemas independientes en el proceso de 
apropiación de una segunda lengua. En primer lugar, habla del proceso de adquisición que define 
como automático, ya que se desarrolla en el nivel del subconsciente y se desarrolla debido a la 
necesidad de comunicar. En segundo lugar, habla del aprendizaje y a diferencia del proceso de 
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adquisición, este proceso se desarrolla de manera consciente, debido al conocimiento formal de la 
lengua que se va a adquirir. 
En lo relativo a esta investigación, se comprenderá que las estrategias de aprendizaje 
consisten en los diversos recursos de que se sirve el estudiante para planificar, controlar y evaluar 
su desarrollo, durante el proceso de aprendizaje. Ahora bien, estas estrategias se dividen en: 
Comunicativas. Para  compensar los vacíos que se puedan presentar durante el proceso de 
aprendizaje de una segunda lengua, el estudiante tiende a utilizar estrategias comunicativas 
(Tarone, 1980). Estas estrategias se componen de herramientas, planes, mecanismos o acciones, 
que toman los estudiantes con el fin de resolver problemas de comunicación oral y que afectan el 
aprendizaje de una segunda lengua.  
Las estrategias comunicativas promueven la comunicación oral y además nos llevan a 
interactuar cuando decidimos tomar la palabra, proponer un tema, evitar un tema, debatir acerca de 
un tema, interrumpir una conversación, etc. (Poulisse et al. 1990). 
Cognitivas. Inicialmente se puede definir una ̈ estrategia¨ cómo una serie de acciones dentro 
de las cuales se busca lograr un objetivo. Las estrategias cognitivas se componen de procesos 
mentales para lograr, estructurar y emplear información, ya que de esta manera se hace posible 
contrarrestar las exigencias del medio, para la resolución de problemas y toma de decisiones. 
De esta manera, se proponen diferentes clasificaciones de las estrategias, de las cuales se 
acogen las siguientes: Estrategias cognitivas de elaboración, organización y recuperación. Ahora 
bien, cuando se habla de las estrategias cognitivas de elaboración se hace referencia al beneficio 
del uso de las diferentes estrategias que permiten compilar, incorporar y mantener la nueva 
información para poder recuperarla y de esa manera usarla posteriormente. A través de las 
estrategias de elaboración, el profesor y el estudiante se comprometen activamente con el 
aprendizaje (Pozo, 1990).  
36 
 
Seguidamente, tenemos las estrategias de organización que, a diferencia de las estrategias 
de elaboración, son procedimientos utilizados para modificar y restaurar la información, dándole 
una estructuración diferente con el fin de conocerla y recordarla mejor. Ésta implica un sujeto 
consciente, activo y responsable en su proceso de aprendizaje (Danserau, 1985).  
Por otro lado, tenemos a las estrategias cognitivas de recuperación. Estas requieren un nivel 
más profundo en el procesamiento de la información, a diferencia de las dos estrategias 
anteriormente mencionadas. Por consiguiente, esto hace referencia a un entendimiento más 
completo y una retención eficaz. Los procesos de recuperación dependerán netamente de los 
resultados en los procesos de elaboración y organización (Danserau, 1979).  
Motivacionales. En el aprendizaje, tanto los factores ambientales, hereditarios, de 
personalidad de cada individuo, la crianza, entre otros; como las estrategias cognitivas ya 
mencionadas, están siempre presentes los aspectos motivacionales. Si el estudiante llegase a fallar 
académicamente, no necesariamente se debe a una carencia en las estrategias cognitivas, puede 
deberse a carencias motivacionales. Las condiciones motivaciones tienen un efecto sobre su 
desempeño antes, durante y al finalizar el proceso de aprendizaje. Puede ser de manera negativa o 
positiva; aunque muchos profesores dejan de lado este aspecto, hoy es considerado fundamental 
para un proceso significativo (Atkinson, 1996). 
Metacognitivas. Las estrategias metacognitivas, se usan de manera consciente durante el 
proceso de aprendizaje. Ayudan a determinar lo que se sabe, cómo se aprendió y cómo se puede 
mejorar para aprender más. La idea de estas es que el estudiante reflexione, sobre qué estrategias 
se adaptan mejor a su proceso y las implemente de manera autónoma, luego de haber detectado por 
sí mismo sus mayores dificultades (Burón, 1996). 
Es importante resaltar que estas estrategias ayudarán tanto al profesor como al estudiante 
en su proceso. El profesor, por un lado, podrá trabajar con eficacia las destrezas de sus estudiantes 
37 
 
para lograr su participación activa dentro de la clase; y ellos, por otro lado, podrán reflexionar, 
analizar, prever el tema que se va a tratar para saber identificar las estrategias apropiadas para llevar 
a cabo un aprendizaje significativo. 
En el proceso de aprendizaje hay tres etapas clave: planificación, realización de la tarea y 
la auto reflexión. En la primera etapa, el estudiante analiza y define su motivación hacia la tarea 
asignada. En esta el estudiante analiza cada componente de dicha tarea, a continuación, elabora 
una estrategia con objetivos y realiza una planificación estratégica. En la segunda etapa, se incluye 
la auto observación, la auto supervisión y el auto control; aquí el estudiante es el centro de su 
proceso de aprendizaje, se vuelve responsable de alcanzar los objetivos propuestos en la primera 
etapa. Por último, en la etapa tres, el estudiante realiza autorreflexión. Es decir, aquí el estudiante 
valora los resultados obtenidos mediante su esfuerzo (Zimmerman, 2000). 
Por lo anterior, esta investigación considera importante la integración de estas estrategias 
durante el desarrollo de las clases, que además requieren ser explicadas a los estudiantes con el fin 
de asegurar una participación activa por parte de ellos, para que puedan escoger las estrategias que 
más se adecuen a su proceso para que sea efectivo. 
La metacognición. 
El prefijo “meta” se empieza a usar con el significado actual en el libro “Die Grundlagen 
der Mathematik”, en donde el autor habla por primera vez del término “meta matemática” para 
hacer referencia a la utilización del lenguaje natural para hablar sobre realidades matemáticas. 
Ahora bien, en lo que comprende al aprendizaje, la metacognición es el conocimiento sobre el 
conocimiento y el saber, además del conocimiento de los procesos del pensamiento (David Hilbert, 
1934).  
Flavell (1985) postula dos modelos generales de metacognición; en el primero se distingue 
la interacción de cuatro componentes: los objetivos cognitivos, las experiencias metacognitivas, el 
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conocimiento metacognitivo y el uso de estrategias, como variable de la afectación a la 
metacognición. En el segundo modelo se habla de cinco conjuntos de conocimiento diferentes: los 
estados mentales, implicación en los diferentes procesos, referencia integrada de todos ellos a una 
sola mente, dependencia de diferentes variables y control, dirección cognitiva. 
En otro modelo más reciente se relacionan una serie de componentes interactivos y 
mutuamente dependientes. Estos son: 1) conocimiento de estrategias específicas, así como de su 
efectividad y ámbito de aplicación, que se adquiere con instrucción detallada y práctica continuada 
y que se amplía a otras estrategias de forma semejante; 2) conocimiento relacional, que surge de 
observar semejanzas y diferencias entre estrategias en uno o en varios dominios que permite 
estructurar estas destrezas sobre la base de las propiedades compartidas; 3) conocimiento de una 
estrategia general basado sobre la generalización a través de diferentes dominios y asociado a 
creencias sobre su eficacia (Borkowski y Muthukrishna, 1992). 
Para el desarrollo de esta investigación se tiene en cuenta la propuesta de Brown (Como se 
cita en Allueva, 2002) sobre lo que el sujeto debe conocer y saber sobre su propio conocimiento:  
Saber cuándo uno sabe. (Autoconsciencia). Es el estado de consciencia que tenemos acerca 
de un tema. Por otro lado, se puede dar según Brown (Como se cita en Allueva, 2002), “la 
ignorancia secundaria” que es, “no saber que no se sabe”. 
Saber lo que uno sabe. El estudiante además de saber qué sabe, debe saber lo que sabe. Al 
llevar a cabo este proceso el estudiante habrá superado “la ignorancia secundaria”. 
Saber lo que necesita saber. Entonces el estudiante sabe qué sabe, sabe lo que sabe y sabe 
lo que no sabe, pero entra en discusión lo más importante ¿Sabe lo que necesita saber frente a un 




Conocer la utilidad de las estrategias de intervención. Para que el estudiante pueda escoger 
las estrategias metacognitivas que utilizará, primero debe reconocer la utilidad de cada una y la 
utilidad que tendrán en cada escenario específico. 
Para resumir esto podemos decir que la metacognición es: Conocimiento y Regulación. 
Conocimiento del propio conocimiento que implica también el conocer cómo funcionamos, nuestra 
forma de aprender, comprender y saber. La regulación de las estrategias que escogemos, cuando 
es pertinente aplicarlas y en qué medida. 
En el siguiente modelo, las flechas se refieren a las interacciones que existen entre aspectos 
cognitivos y metacognitivos. Es decir, que ante una situación el estudiante es capaz de resolver una 
tarea activando la estrategia metacognitiva y el conocimiento metacognitivo necesarios para 
resolverla (Nisbet y Shucksmith, 1986).  
Relaciones entre tareas, estrategias y metacognición 
Figura 2.  
Los autores ilustran las interacciones entre lo cognitivo y lo metacognitivo. 
 Fuente: (Nisbet y Shucksmith, 1986). 
Es importante además hablar de la diferencia entre “Conocimiento metacognitivo” y 
“Habilidad metacognitiva”. El conocimiento metacognitivo es el conocimiento sobre el 
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conocimiento y el saber, e incluye el conocimiento de las capacidades y limitaciones de los 
procesos de pensamiento humano, de lo que se puede esperar que sepan los seres humanos en 
general, y de las características de personas específicas, en especial –de uno mismo-, en cuanto a 
individuos conocedores y pensantes (Brown, 1987).  
Lo que quiere decir Brown es que este conocimiento es el conocimiento de nosotros 
mismos, de nuestras habilidades y debilidades durante el proceso de aprendizaje. Habla, además, 
de lo que son las habilidades metacognitivas: 
Aquellas habilidades cognitivas que son necesarias o útiles para la adquisición, el empleo 
y el control del conocimiento, y de las demás habilidades cognitivas. Incluyen la habilidad de 
planificar y regular el empleo eficaz de los propios recursos cognitivos.   
En resumen, lo que dice Brown acerca de las habilidades metacognitivas es que son el 
medio para la adquisición del conocimiento metacognitivo y de las estrategias para autorregular 
este conocimiento. 
A continuación, se desarrollan los procesos metacognitivos: 
Metamemoria. Hace referencia a lo que se conoce de la propia memoria, qué somos y qué 
no somos capaces de recordar, como controlar el olvido, las limitaciones memorísticas y nuestras 
capacidades (Silvestre, 1999).  
Metaatención. Es el conocimiento del funcionamiento de la atención y de las variables que 
la afectan. Qué debemos hacer para atender, como evitar distraerse, control de la atención, etc. 
(Mayor, Suengas y González, 1995). 
Metacomprensión. Esta favorece los procesos de aprendizaje y permite identificar al 
estudiante ¿Cuánto comprender de un tema determinado? ¿Qué hacer para comprender mejor? y 
¿Cómo hacerlo? (Ugartetxea, 1997). 
41 
 
Metapensamiento. El conocimiento del pensamiento, o pensamiento del pensamiento. Es 
decir, enseñar a los estudiantes cómo pensar por sí mismos y que ellos determinen lo que es 
correcto, lo que les aporta y lo que no (Lochhead, 1979). 
Estrategias metacognitivas. 
Las estrategias metacognitivas encierran la conjunción de dos actividades, por un lado, el 
uso de estrategias aplicadas, y por el otro, la actividad propia de la metacognición, que se refiera a 
aquella capacidad de regular los propios procesos de aprendizaje. En este sentido, las estrategias 
metacognitivas “son procedimientos que desarrollamos sistemática y conscientemente para influir 
en las actividades de procesamiento de información”. (Puente, Jiménez y Llopis, 2012) Algunas 
actividades como resolución de problemas, procesamiento, búsqueda y evaluación de información, 
almacenamiento, memoria y autorregulación del aprendizaje, son unos de los factores principales 
que influyen a la hora de establecer estrategias, porque según Freire (2008) “la enseñanza no se 
refiere a la transferencia de conocimiento, sino a la creación de posibilidades de su producción o 
de su construcción”.  
En consonancia con Tejedor y García (1996) “mientras las estrategias cognitivas ejecutan, 
las estrategias metacognitivas planifican y supervisan la acción de las estrategias”. De manera que, 
dichas estrategias tienen dos dimensiones: por un lado, el conocimiento y por otro el control. Por 
su parte el conocimiento tiene tres aspectos principales: el sujeto, la actividad o tarea y la estrategia. 
En consecuencia, el sujeto al enfrentase a una tarea tiene un compendio de preconocimientos que 
le permiten afrontarla de la mejor manera, sin embargo, el trabajo de las estrategias metacognitivas 
es hacerlo consciente de lo que él sabe sobre la tarea, por ejemplo, su naturaleza, el grado de 
dificultad que implica y el plan a trazar más adecuado para resolverla con éxito.  
Por otro lado, la dimensión del control tiene que ver con tres funciones “la planificación, la 
autorregulación y la evaluación” (Tejedor y García, 1996, p. 84). Para que estas dimensiones del 
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control sean efectivas es fundamental que la planificación sea clara, precisa y consciente, con 
tiempos definidos, metas y logros que motiven al estudiante, sin embargo, no es suficiente 
planificar, también es necesario que el sujeto sea capaz de autorregularse, esto es, que el auto 
control sobre dicha planificación es indispensable. La evaluación, por su parte, tiene el papel 
principal de ser un faro en el proceso, porque al ser evaluados, se ponen en evidencia la eficacia de 
la planificación y la ejecución, así como la importancia de replantear aspectos no tomados en cuenta 
inicialmente.  
Las estrategias metacognitivas son una necesidad para la sociedad actual, ya que esta exige 
al estudiante autonomía y reflexividad, de manera que, sea capaz de desenvolverse de forma íntegra 
y adaptarse rápidamente a los cambios. El profesor, en virtud de estas exigencias, debe enseñar a 
pensar, lejos del antiguo modelo en el que encarnaba el papel de mero transmisor de conocimientos. 
Por eso “las estrategias metacognitivas están relacionadas con el conocimiento que el sujeto tiene 
de sus propios procesos de conocimiento, y con el control de esos mismos procesos”. (Tejedor, et 
al., 1996, p. 84)  
Por consiguiente, el aprendizaje no consiste solamente en la transmisión de conocimiento, 
más bien, hace referencia a la apropiación de este a través del desarrollo de habilidades que puedan 
optimizarse de forma autónoma. El papel del estudiante era pensado como una máquina capaz de 
contener, adquirir y memorizar conceptos sin la necesidad de desarrollar conexiones, aprendizajes 
significativos, relevantes o aplicables a la vida cotidiana. De acuerdo con Gómez (2000), 
necesitamos una educación que desarrolle la capacidad de pensar, dando un lugar primordial a la 
exigencia de un aprendizaje continuo, también denominado alunas veces como aprender a 
aprender.   
En la actualidad la capacidad de aprender continuamente está ligada al uso de estrategias 
metacognitivas. Estrategias que le permiten al alumno desarrollar, en muchos de los casos de 
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manera inconsciente, métodos y formas de aprendizaje para conocerse a sí mismo, resolver las 
dificultades que se le presenten y ser el protagonista de su aprendizaje. Así mismo, se dice que todo 
lo que se aprende es influenciado directamente por la cultura, el entorno histórico y el contexto 
social (Wertsch, 1985; Brown, 1989), es decir, que se puede enseñar a pensar y que estos procesos 
cognitivos se desarrollan gracias a las interrelaciones sociales que el estudiante realiza en su 
entorno.  
De acuerdo con lo anterior, el proceso de aprendizaje presenta algunas dimensiones que 
tienen que ver con lo “cognitivo” y lo “metacognitivo”. La cognición refiere a procesos como la 
atención, memoria, pensamiento, razonamiento, etc. La metacognición se refiere a ese control y 
conocimiento que tiene el estudiante en su proceso de aprendizaje. La importancia de ser consciente 
del aprendizaje es que el sujeto se vuelve activo, responsable, aprende a autorregularse y “aprende 
a aprender” (Novak y Gowin, 1988).  
Es interesante notar que, básicamente los procesos metacognitivos ocurren en dos 
dimensiones, una inconsciente y otra consciente, esta última es la principal para poder establecer 
procesos sistemáticos. De manera que, un aprendizaje es estratégicamente metacognitivo cuando 
se tiene consciencia sobre sus procesos y estrategias, desarrollando habilidades para controlar y 
regular de forma consciente, planificada y deliberada tareas que faciliten el aprendizaje de cosas 
nuevas, así como, el reciclaje de conocimientos previos para la resolución de problemas. En este 
sentido “podemos identificar tres procesos que coinciden con tres momentos (antes, durante y 
después): el de planificación, el de control on-line o supervisión y el de evaluación.” (Puente, et 
al., 2012)  
A partir de todo lo anteriormente señalado, se debe reconocer que brindar las herramientas 
necesarias al estudiante le ayudará a tomar consciencia de su proceso, para que supervise por sí 
mismo y realice los cambios necesarios para obtener resultados favorables. Adicionalmente, la 
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capacidad de establecer metas y los medios apropiados para determinar si los resultados cumplen 
con el objetivo, demuestra una activa participación del estudiante, anteriormente mencionada, 
quién se apropia de un modelo y sigue ciertos parámetros metacognitivos como lo ilustra la 
siguiente figura: 
Figura 3.  
Las características del proceso en la Metacognición. 
 
Fuente: (Novak y Gowin, 1988).  
El anterior cuadro permite concluir que el estudiante es consciente de su proceso, es capaz 
de planificar, ejerce supervisión y evaluación sobre sí mismo. En la planificación, el estudiante 
prevé lo que va a demandar cada tarea, empleando recursos cognitivos tales como la atención, la 
concentración, la organización, entre otros. La autosupervisión, requiere por parte del estudiante 
un completo análisis sobre la tarea que está desarrollando de acuerdo con el objetivo que se quiere 
lograr, también necesita identificar las dificultades que van surgiendo durante el proceso, así como, 
la habilidad para trazar un plan que le permita resolverlas. Por último, la auto evaluación. Esta 
incluye el conocimiento de las capacidades propias y recursos, además de la rectificación de las 
metas logradas, la introducción de modificaciones y verificaciones necesarias para mejorar el 
proceso. En resumen, las estrategias metacognitivas del aprendizaje ayudan a los estudiantes a 
saber cómo afrontar dificultades durante su proceso. Estas estrategias son utilizadas para planear, 
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monitorear, y evaluar el proceso de aprendizaje, estableciendo metas a largo y corto plazo y 
verificar estos avances durante el proceso de cada estudiante (Oxford, 1990). 
Se debe resaltar que las estrategias metacognitivas consisten en el conocimiento sobre los 
procesos de cognición y autoadministración del aprendizaje por medio de la planeación, monitoreo 
y evaluación de este. Estas estrategias lo que pretenden es regular y guiar el proceso de aprendizaje 
de una lengua extranjera. A continuación, se enumeran las estrategias metacognitivas propuestas 
por estos dos autores (Harris, Anderson, Chamot y Rubin, 2007): 
 Figura 4.  
Estrategias metacognitivas según Harris, Anderson, Chamot y Rubin: 
Organizadores previos Hacer una revisión anticipada del material que se trabajará 
Atención dirigida Decidir en que centrarse y que descartar. 
Atención selectiva Atender detalles específicos que nos permitan retener el 
objetivo del ejercicio. 
Autoadministración Detectar esas condiciones que ayudan a aprender y procurar su 
presencia. 
Autoevaluación Verificar el éxito de nuestro aprendizaje según nuestros propios 
parámetros de acuerdo con nuestro nivel. 
Fuente: Elaboración propia. 
Vandergrift es uno de los investigadores que más ha profundizado en lo relativo a 
estrategias metacognitivas. Este autor, postula diferentes estrategias según el nivel cognitivo del 
estudiante, dice que, los principiantes se basan en pistas semánticas y quinesia, en el tono de voz, 
junto con las estrategias cognitivas, tales como la elaboración y la inferencia. Los estudiantes de 
nivel intermedio utilizan más estrategias metacognitivas y tienen la capacidad de procesar más 
información simultáneamente. Cuando los estudiantes implementan más y más estrategias 
metacognitivas, concluye el autor, más exitoso es su aprendizaje (Vandergrift, 1996).  
Para Vandergrift estas estrategias se enfocan de la siguiente manera:  
− Estrategias de resolución de problemas. 
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− El estudiante usa palabras que conoce y el contexto del texto para entender las que no conoce. 
− Mientras escucha el estudiante adapta rápidamente su interpretación si nota que esta errado. 
− Cuando el estudiante comprende una palabra desconocida, trata de relacionarla con todo lo que 
ha escuchado para ver si lo que supone tiene sentido. 
− Planificación-evaluación de estrategias. 
− El estudiante debe planear cómo va a escuchar. 
− Antes de escuchar piensa en textos similares que pudo haber escuchado. 
− Después de escuchar la primera vez, el estudiante reflexiona sobre qué puede mejorar para la 
siguiente vez. 
− Mientras escucha el estudiante se cuestiona si está satisfecho con su nivel de comprensión. 
− Se debe tener un objetivo mientras se escucha. 
− Estrategias mentales de traducción. 
− Traduce en la cabeza mientras escucha. 
− Traduce palabras clave mientras escucha. 
− Traduce palabra, por palabra, mientras escucha. 
− Conocimiento personal. 
− Piensa qué se le facilita más en el inglés: la escucha, la escritura, la lectura o la parte oral. 
− Siente que la comprensión de escucha del inglés es un reto. 
− No se siente nervioso al momento de escuchar en inglés. 
− Atención dirigida. 
− Centrarse directamente en el texto cuando haya problemas de comprensión. 
− Cuando se genera distracción, se debe ser consciente de concentrarse de inmediato. 




Con base en lo anterior se puede decir que el autor enfoca estas estrategias y las asocia al 
aprendizaje de tipo significativo, ya que el estudiante es líder en su proceso y todo el conocimiento 
lo asocia a su contexto, con el fin de que perdure y tenga valor para él, es decir, adicional al impacto 
positivo en el desempeño del estudiante también se incrementa la motivación sobre este 
(Vandergrift, 1999). En consecuencia, permite que el estudiante desarrolle algunas habilidades de 
acuerdo con las propuestas por la Organización Mundial de la Salud como son: 
− Cognitivas. 
− Autoconocimiento. 
− Comunicación asertiva. 
− Toma de decisiones. 
− Manejo de emociones. 
Para la aplicación de las estrategias metacognitivas en esta investigación se tendrá en cuenta 
el concepto de la pedagogía del “Listening”, cuyas fases se dividen en tres: pre-listening, listening 
y post-listening. En ellas se puede guiar a los estudiantes a través del proceso mental para llegar a 
una comprensión exitosa en el proceso de escucha (Vandergrift, 2003). 
La idea es entonces preparar a los estudiantes ante lo que van a escuchar y para ello los 
estudiantes deben aportar su conocimiento previo al tema. Con ello se pretende que el estudiante 
pueda tener una idea previa sobre lo que va a escuchar. 
Posteriormente durante la ejecución de la compresión oral el estudiante, para reforzar el 
ejercicio, buscará intuitivamente alguna estrategia que le ayude a comprender mejor, y para ello, 
es fundamental en este aspecto la autonomía del estudiante, ya que, de ninguna manera el profesor 
podrá intervenir en este proceso. Como resultado el estudiante tendrá algunas palabras clave, frases 
o ideas acerca del tema que le sirven para orientarse y estructurar los nuevos aprendizajes. 
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La evaluación será de manera individual, es decir, que el estudiante se autoevaluará y 
además realizarán de manera grupal una retroalimentación con el fin de complementar ideas y 
vocabulario. 
De manera que, esta propuesta se puede sintetizar en tres procesos: planificación, monitoreo 
de la comprensión mediante la realización de una tarea y evaluación de la aproximación y los 
resultados en la tarea.  
a. Planificación: “Las actividades de pre-audición ayudan a los estudiantes a tomar 
decisiones con respecto a lo que van a escuchar y a focalizar la atención al significado”. 
(Sandoval, Gómez y Sáenz, 2010, p. 32). Lo primero para la comprensión es tener 
consciencia del tema, una estructura previa de la organización de la información y 
aspectos relevantes sobre información cultural. También es fundamental saber cuál es 
propósito del texto, en caso de que sean necesarios conocimientos previos para una 
asimilación mayor. Con todo esto, los sujetos pueden aventurarse en predicciones.  
b. Monitoreo: “Durante la realización de una actividad de comprensión, los receptores 
monitorean su comprensión y toman decisiones sobre el uso de estrategias” (Sandoval, 
et al., 2010). En este proceso influyen de forma importante la coherencia interna y 
comprensiva, por eso la constante evaluación es una herramienta para vigilar que dichos 
procesos se desarrollen adecuadamente.  
c. Evaluación: “Quienes comprenden necesitan evaluar los resultados de las decisiones 
tomadas durante una tarea de comprensión” (Sandoval, et al., 2010). Para evaluar la 
eficacia de las estrategias son muy útiles las preguntas a modo de autoevaluación y 
reflexión, así como las discusiones grupales.  
El libro “Cómo enseñar a hablar, a escuchar y a escribir” escrito por Trudy Wallace, 
Winifred E. Stariha y Herbert J. Walberg (2004), autores, además, de la pedagogía del “listening”, 
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empieza diciendo que la “escucha” correcta la adoptamos diariamente cuando nos comunicamos 
con alguien y de verdad nos tomamos el trabajo de entender lo que el emisor dice. Dice además 
que los estudiantes que divagan demasiado no desarrollan esta competencia de manera 
satisfactoria. Por lo que es importante que, para concientizar a los estudiantes, el profesor debe 
llevar la problemática a aspectos de la vida real, presentando a los estudiantes que el hecho de 
asimilar mal la información puede generar disputas innecesarias entre el hablante y el oyente. Por 
otro lado, dentro de la enseñanza de la lengua extranjera, la mala asimilación de la información 
puede provocar el mal aprendizaje de estructuras gramáticas, de pronunciación y hasta de escritura 
correctas. 
Para realizar este proceso de mejoramiento, el estudiante debe autocuestionarse, pensar en 
qué tanto entendió del contexto en el que se desenvuelve el dialogo. Además de qué trata, debe 
pensar en cuántas personas interactúan y cuáles son las palabras clave. Es importante que tenga en 
cuenta las estrategias que puede aplicar y cómo aplicarlas. Es decir que, de la pertinencia de estas 
estrategias y su correcta aplicación por parte del estudiante, dependen los resultados durante las 
actividades que desarrolle y su proceso de aprendizaje. 
Al principio de cada ejercicio de escucha el estudiante debe plantearse unos objetivos claros 
que él mismo monitorea con el fin de identificar su progreso en el proceso de aprendizaje. 
Cabe mencionar que el desarrollo de la habilidad de la comprensión oral es uno de los 
factores más importantes al iniciar un proceso de aprendizaje del inglés como lengua extranjera. 
Usualmente este método se lleva a cabo por medio de actividades audiovisuales que facilitan el 
proceso de aprendizaje.  
En la actualidad las tendencias educativas han agregado el manejo de nuevos instrumentos 
para enriquecer los procesos de enseñanza, un ejemplo de ello son las nuevas tecnologías, que, 
según González et al., (2000) ¨Están adquiriendo una importancia primordial en el proceso de 
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enseñanza, no solo de los idiomas, sino también en otros campos del saber¨ (p.17-18). Lo cual 
fundamenta lo mencionado anteriormente respecto al uso de medios audiovisuales que ayuden al 




Capítulo 2: Aspectos metodológicos 
Enfoque metodológico 
Para el desarrollo de la presente investigación se optó por un enfoque mixto de 
investigación. Se entiende que los enfoques mixtos o métodos mixtos: 
(…) representan un conjunto de procesos sistemáticos, empíricos y críticos de investigación 
e implican la recolección y el análisis de datos cuantitativos y cualitativos, así como su integración 
y discusión conjunta, para realizar inferencias producto de toda la información recabada y lograr 
un mayor entendimiento del fenómeno bajo estudio. (Hernández S., 2018. p. 611). 
Así las cosas, esta investigación se entiende como la armonización de un conjunto de 
procesos de características cualitativas y cuantitativas que en diferentes fases de la investigación 
(recolección de datos, análisis, integración y discusión) contemplan la necesidad de observar ambos 
parámetros de comprensión para entender de mejor manera el objeto estudiado. Adicionalmente, y 
siguiendo a Hernández S. (2018), una razón adicional para decantarse por un enfoque metodológico 
mixto es la complejidad propia de determinados fenómenos. En tanto que la educación y todos los 
procesos que se desprenden de ella implican dinámicas intangibles compuestas de múltiples 
realidades que se relacionan, superponen y crean múltiples significados, elegir un análisis 
estrictamente cualitativo o específicamente cuantitativo cercenaría una parte importante de la 
información pertinente para entender la naturaleza y dinámica del fenómeno que se estableció 
como objeto de estudio. 
Considerando que la pregunta de investigación del presente trabajo se orienta hacia la 
búsqueda de estrategias metacognitivas pertinentes para el mejoramiento de la habilidad de 
comprensión oral en idioma inglés como lengua extranjera, este tipo de investigación nos dará la 
oportunidad de revisar estudios ya realizados y completar aquellas estrategias que seguramente ya 
fueron implementadas también por otros autores.  
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También este tipo de investigación es el principal recurso para realizar las inferencias 
correspondientes a las variables que resultan poco manipulables, pero son herramientas útiles para 
la observación y el acercamiento previo al problema que se ha planteado. Por otro lado, de la mano 
del modelo de investigación descriptiva donde no hay variables manipulables, se encuentran las 
pautas necesarias para realizar este proyecto, teniendo en cuenta la dedicación a la descripción de 
las variables y exponerlas en su ambiente natural tal cual cómo se comportan, utilizando los 
instrumentos correspondientes que se describirán más adelante. De igual manera, se tendrán en 
cuenta aspectos cualitativos y cuantitativos con el fin de analizar los resultados y determinar el 
progreso presentado por parte de la muestra tomada que son seis estudiantes. Para determinar lo 
anterior se implementará un diseño de pre-prueba, post-prueba con un solo grupo. 
Paradigma de investigación 
El paradigma hermenéutico-interpretativo de investigación se deriva de la corriente de la 
filosofía hermenéutica. Esta contempla como horizonte de acción la comprensión de la realidad. 
Esta perspectiva se opone a otras cuyo horizonte apunta a un ejercicio prospectivo o incluso 
prescriptivo de un fenómeno específico. Este paradigma asume como rudimentos para su acción, 
en palabras de Kutzmann, Burkhad y Wiedmann (2005), construcciones sociales tales como el 
lenguaje, la conciencia y los significados compartidos, entre otros. Así las cosas, se comprende 
que este paradigma concentre su atención en el acto de elaboración de sentido de prácticas, 
artefactos, herramientas y significantes como elementos constitutivos de la realidad.  
Según Lincoln y Guba (Como se cita en González-Monteagudo, 2001), el paradigma 
hermenéutico-interpretativo se caracteriza por cinco axiomas así: 
1. Comprensión de la naturaleza de la realidad como algo holístico, múltiple y 
construido frente a la visión lítica y de relato total propuesta por el positivismo. 
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2. Comprensión de la relación investigador-objeto como unidad inseparable, en 
función de la interacción e influencia que existe entre ambos, frente a la dicotomía 
propuesta por el positivismo.  
3. Renuncia a la generalización como un ejercicio nomotético, es decir, como la 
formulación de leyes aplicables a todos los casos y apuesta radical por el método 
ideográfico que persigue la comprensión de los hechos particulares.  
4. Comprensión de las relaciones causales como hecho adicional y no como única 
determinante de los fenómenos, dando espacio a la observación y análisis de hechos con 
mutua influencia, no caracterizables en una lógica positivista. 
5. Compromiso axiomático del ejercicio de investigación. Frente a la distancia 
valorativa que propone el positivismo, el paradigma hermenéutico-interpretativo acepta 
que la investigación está influida por el investigador, la elección del paradigma desde el 
que se trabaja, la elección de la teoría que guía la recolección, análisis e interpretación de 
datos y los valores propios del contexto en el que se lleva a cabo la investigación.  
Ahora bien, los autores que constituyen el bloque fuerte de este paradigma son, 
prácticamente en su totalidad, hermeneutas y fenomenólogos que retoman la propuesta de 
Wilhem Dilthey que, a su vez, reelaboró la propuesta de Friedrich D. E. Schleiermacher. Este 
filósofo alemán es el primero en señalar a la hermenéutica como el arte o la técnica del 
comprender que reflexiona sobre las condiciones bajo las que es posible la comprensión de las 
manifestaciones de la vida (Kutzmann, Burkhad y Wiedmann, 2005).  
Las ideas de Schleiermacher calan hondamente en Dilthey, pero aún más en autores como 
H. G. Gadamer y P. Ricoeur que extienden la comprensión de los hechos humanos más allá de 
la abstracción de las manifestaciones de la vida señaladas por sus antecesores, es decir, de los 
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testimonios escritos y del arte, y las extienden a todas las formas de la actividad individual y 
social. 
H.G. Gadamer en su texto verdad y método (Gadamer, 2012), impulsa la hermenéutica 
filosófica y con ello densifica el concepto de comprensión que para él no es un mero método 
científico, sino un modo de ser de la propia existencia humana en la que este explora el mundo 
(Gadamer, 2012). El proceso de comprensión se mueve en un círculo hermenéutico dentro del 
cual lo particular debe explicarse a partir del todo y el todo a partir de lo particular. De aquí que, 
en lo relativo a esta investigación, se contemple la importancia que tiene la percepción particular 
del proceso de aprendizaje por parte del estudiante que se sopesa, además, con la forma en la que 
el docente lleva a cabo el proceso de enseñanza en el aula. Así, desde estas dos perspectivas que 
se construyen, no desde una relación causal, sino desde la mutua influencia, el paradigma 
hermenéutico se revela como el idóneo para llevar a cabo el presente ejercicio investigativo. En 
este sentido, Martínez R. (2011), coincide en la incidencia que puede tener el desarrollo del 
método hermenéutico en la interpretación del hecho educativo desde la observación de los 
principios propuestos por sus teóricos fundamentales en el área de la filosofía. 
Es preciso, adicionalmente, llamar la atención sobre las aportaciones que hace Paul 
Ricoeur acerca de los símbolos y su significado. Para Ricoeur (2006) trata el texto y los 
problemas hermenéuticos que en él se manifiestan. En este sentido, lo presenta como una entidad 
distinta a “lo hablado”, en virtud de su autonomía semántica. Pero, si bien esta investigación 
insiste especialmente en la comprensión oral, es importante señalar que las categorías que aplica 
Ricoeur al texto son aplicables, según él lo señala (Ricoeur, 2004) a las acciones pues estos son 
interpretables como “cuasitextos”. Estas acciones son fundamentales en el ejercicio de aula que 
se analizó en esta investigación en tanto que ofrece información importante acerca de la forma 
en que las acciones que se llevan a cabo a través de las estrategias metacognitivas aplicadas en 
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clase. Según la lectura que puede hacerse de Ricoeur, las acciones –como los textos– dejan una 
huella eficaz por sí mismas. Este texto que se configura en la acción contiene modos posibles de 
exploración del mundo; el intérprete puede apropiarse de su alteridad para profundizar en su 
propia autocomprensión.  
Metodología de investigación 
La metodología elegida para el presente trabajo de investigación es la investigación-acción. 
Esta metodología intenta resolver un problema real y concreto, sin que ello implique realizar una 
generalización con una pretensión teórica. Esta perspectiva puede complementarse con la 
observación que hace Hernández S. (2010) cuando afirma que “Su propósito fundamental se centra 
en aportar información que guíe la toma de decisiones para programas, procesos y reformas 
estructurales” (p. 509). Paralelamente, este hecho se desprende de los principios propios del 
paradigma hermenéutico del que se deriva.  
Este tipo de investigaciones se levanta sobre tres pilares, a entender, el problema específico 
que sufre un grupo social, la conducta de las personas que intervienen en la investigación y la 
puesta en marcha de las prácticas propias de la investigación cualitativa (Hernández S., 2010).  Sin 
embargo, es importante aclarar que, si bien la investigación acción se favorece por los métodos 
propios de la investigación cualitativa, en esta investigación en particular se puede evidenciar que 
la inclusión de criterios propios de la investigación cuantitativa aporta información importante que 
sería dejada de lado de no haber sido tenido en cuenta. Respecto a las ventajas que ofrecen los 
métodos que contemplan enfoques mixtos de investigación, Hernández Sampieri (2018) afirma 
que: 
(…) nuestra percepción de éste resulta más integral, completa y holística pues 
“capitaliza” la naturaliza complementaria de los enfoques cuantitativo y cualitativo. El 
primero representa los fenómenos mediante el uso de números y transformaciones de estos, 
56 
 
como variables numéricas y constantes (…), mientras que el segundo lo hace a través de 
textos, narrativas, símbolos y elementos visuales. (p. 615). 
Ahora bien, esta comprensión de la Investigación-Acción asociada a un enfoque 
metodológico estructurado no es nueva. Ya Corey, (Citado por Bisquerra, 2009), señalaba que “la 
investigación-acción es el proceso por el que los prácticos intentan estudiar sus problemas 
científicamente en orden a guiar, corregir y evaluar sus decisiones y acciones”. (p. 280). Esta 
necesidad de sistematización de la comprensión de la actividad humana se enlaza, claramente, con 
el paradigma hermenéutico y, como se verá, se enriquece con la comprensión que ofrece el enfoque 
metodológico mixto al abordaje del problema de la presente investigación. 
Estructuralmente, la investigación-acción, si bien nace sin un método propio pues se 
alimenta de la filosofía y de la sociología para hacerse un lugar luego en las prácticas de 
investigación en educación (Álvarez B. y Álvarez T., 2014), logra desarrollar un método común en 
sus múltiples variantes compuesta por cuatro ciclos sucesivos, a entender planificación, acción, 
observación y reflexión. Estos ciclos consideran, a su vez, múltiples ciclos internos que se ajustan 
según las necesidades específicas de la población estudiada. 
Población y muestra  
La población a trabajar es un grupo de 33 estudiantes del curso 602 del colegio de la 
Universidad Libre, conformado por 23 niños y 10 niñas, pertenecientes a los estratos 3 y 4. 
Respecto a la comprensión oral, se detectó que había dificultades a través de una prueba 
diagnóstica.  
En el ejercicio de selección de la muestra es posible señalar que la mayoría de la población 
tenía un nivel de inglés consistente con la etapa académica a la que pertenecía. Sin embargo, en el 
desempeño en la prueba diagnóstica de la población se pudo observar debilidades en la 
comprensión oral.  
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Después de realizar el análisis de datos obtenidos del primer test de Vandergrift y la prueba 
diagnóstica, se determinó que la muestra serían los seis estudiantes que tuvieron un desempeño por 
debajo del 60% en la prueba diagnóstica.  
Dentro de la observación durante la primera aplicación del test de Vandergrift se destaca 
que los seis estudiantes mostraban frustración frente a los ejercicios aplicados durante la práctica. 
Esto se traducía en periodos de atención cortos durante la reproducción de audios en clase. Ellos 
no intentaban seguirlos, sino que paraban el ejercicio y se ocupaban de otras cosas. Solo uno de 
ellos, el estudiante XX, escribía y tomaba notas intentando captar algo a pesar de la evidente 
molestia y desesperación que le causaba el ejercicio. Cabe resaltar que todos los estudiantes fueron 
muy respetuosos y, a pesar de sus limitaciones, se mostraban colaboradores frente a las propuestas 
de clase. De forma autónoma valoraban cada ejercicio a realizar, sabiendo que podían tomar algo 
de él para aportar en su aprendizaje. 
Instrumentos para la recolección de datos 
Considerando el tipo y diseño del presente proyecto se tuvieron en cuenta las siguientes 
técnicas e instrumentos de recolección de datos con el fin de reunir la información necesaria para 
llevar a cabo los objetivos de esta investigación. 
Diarios de campo. Siguiendo a Hernández Sampieri (2014), se puede afirmar que es un 
instrumento utilizado para la recolección de datos importantes a ser interpretados en 
investigaciones, que tienen en cuenta situaciones relevantes, por medio de la observación para 
luego ser registradas y analizadas, debido a esto es una herramienta de tipo cualitativo, ya que 
no se lleva registro de cifras o porcentajes, sino de actitudes, comportamientos y cambios 
significativos, en el caso concreto de esta investigación, presentados en las clases. Se realizaron 
durante todas las sesiones de clase con el objetivo de mantener un registro continuo de las 
situaciones observadas, para luego extraer la información necesaria para el tratamiento de la 
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muestra. La estructura del diario consideró: número de diario, fecha cantidad de estudiantes del 
curso 602 del Colegio de la Universidad Libre que asistían a cada clase, la duración de la clase, 
área, tema, objetivo de la observación, relación sesión-proyecto de investigación, la descripción 
de las actividades y la reflexión de estas. En los diarios de campo se pudo reflejar qué avances, 
resistencias y retrocesos se observaban en la población haciendo especial énfasis en la muestra. 
A través de estos documentos se puede ver el progreso del trabajo de los estudiantes y la relación 
de este con la propuesta de investigación. (Ver Anexo 2). 
Encuesta.  
Es una herramienta estadística en la que se usan preguntas cerradas con el ánimo de hacer 
un muestreo para reunir datos acerca de la opinión, la visión y la actitud que tiene una población 
respecto a un particular. En el caso específico de esta investigación, la encuesta fue una 
adaptación de “The metacognitive awareness listening” diseñada por los autores Larry 
Vandergrift, Christine C. M. Gogh y Catherine J. Marechal y se aplicó a los estudiantes del curso 
602 del Colegio de la Universidad Libre sobre los ejercicios de comprensión oral en lengua 
extranjera para determinar si tenían algún plan para aplicar ejercicios de comprensión oral, así 
como conocer su reacción ante la dificultad de cada ejercicio. Su estructura consta de seis 
enunciados cuyas respuestas se valoraban en una escala del 1 al seis donde 1 era totalmente en 
desacuerdo y seis totalmente de acuerdo. El aporte de esta encuesta fue determinar si 
efectivamente los estudiantes tenían una estrategia para llevar a cabo los ejercicios de 
comprensión oral presentados en clase. (Ver anexo 3). 
Test de Vandergrift.  
Se define como un cuestionario de escucha diseñado para evaluar la conciencia 
metacognitiva de los oyentes de una segunda lengua y el uso percibido de estrategias mientras 
escuchan textos orales (Vandergrift et al., 2006). Se aplicó a los estudiantes en dos sesiones: 
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Test diagnóstico. La evaluación diagnóstica se enfocó en la existencia de estrategias para 
el abordaje de ejercicios de comprensión oral en lengua inglesa. Adicionalmente, se 
implementó para recolectar la información acerca de las prácticas que realizan los 
estudiantes del curso al momento de ejecutar actividades que incluyan ejercicios de 
habilidad de comprensión oral y observar sus reacciones, si eran negativas o positivas 
frente a este que fueron registradas dentro de los Diarios de Campo. Como tal esta 
herramienta, es de tipo cuantitativo, ya que se sacaron los promedios de los estudiantes 
para validar quienes aprobaban y quienes no, por encima de un 60%, que se encuentra 
relacionado en el apartado de Análisis de resultados. 
Test de salida. Se aplicó para establecer el desarrollo de estrategias de abordaje frente a 
los ejercicios de comprensión oral en lengua inglesa después de implementar las 
estrategias metacognitivas durante las clases. No sólo se tuvo en cuenta el resultado 
cuantitativo, sino que este instrumento se utilizó para realizar observación durante el 
desarrollo de este, ver la actitud de los estudiantes, verificar que tipo de plan tenían, si 
esta vez seguían adelante con el test y cómo aplicaban las estrategias aprendidas, que se 
encuentra relacionada en el apartado de Análisis de resultados. (Ver anexos 8-12) 
Entrevista.  
De acuerdo a Hernández Sampieri (2014) se define como “una reunión para conversar e 
intercambiar información entre una persona (el entrevistador) y otra (el entrevistado) u otras 
(entrevistados)” (p. 403). Dadas sus posibilidades, en tanto que puede ser estructurada, 
semiestructurada o desestructurada, se prefirió adelantar una entrevista estructurada constituida 
por preguntas generales y estructurales, contempladas también en la clasificación ofrecida por 
Hernández Sampieri (2014, p. 404). Así las cosas, se aplicó al docente titular del área de inglés 
del curso 602 del Colegio de la Universidad Libre para conocer en los términos del docente la 
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manera en que enseña, practica y reconoce la habilidad de comprensión oral en inglés de los 
estudiantes. El aporte de este instrumento se concentra en el relato que se pudo construir acerca 
de la visión que tenía el docente de las relaciones que se presentan en la población, su propia 
relación con esta y las posibilidades de sus estrategias de enseñanza. (Ver anexo 3). 
Procedimiento 
La estructura de la clase estaba consignada en los planes de clase (ver anexo 1). Para su 
elaboración, se consideraba el tiempo total de las sesiones, a entender, 50 minutos, que se 
dividían en cuatro momentos: warm up, con una duración máxima de 10 minutos, en el que se 
animaba a los participantes a participar en la clase a través de juegos en los que se fortalecía el 
vocabulario y el estado anímico de los estudiantes; introducción, con una duración de 5 a 15 
minutos, momento en el que se proponía un ejercicio a través del que se acercaban los contenidos 
de la clase a través de temas de la cotidianidad o ejes temáticos ajenos al estudio de la lengua 
(una canción, una historia, audios, un texto, etc.); actividad central, de 20 a 25 minutos de 
duración, en la que se planteaban actividades que favorecían la competencia de comprensión oral 
a partir del desarrollo de estrategias metacognitivas dentro de la clase y, finalmente, un cierre, 
que duraba entre 5 y 10 minutos, en el que se comentaba y evaluaba la actividad central en 
dinámicas de autoevaluación y coevaluación para observar si había o no progreso en los 
participantes.  
Ahora bien, en los diarios de campo de esta investigación se evidencia la secuencia 
didáctica manifiesta en los planes de clase (Ver anexo 1) que se desarrolla en cada una de las 
clases y que considera lo contemplado a lo largo del marco teórico. Así, en cada una de las 
sesiones se procuró hacer que los participantes evidencien en la práctica la importancia de la 
reflexión sobre cómo se aprende, esto en un ejercicio acorde a la intencionalidad de la 
investigadora y las posibilidades de la población.  
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Cabe señalar que hubo sesiones en las que las actividades propias de la vida académica 
de la institución no permitir seguir la agenda normal de la clase. Así, hubo entre las sesiones al 
menos 3 que tuvieron que ser interrumpidas o recortadas respecto al tiempo habitual que se 
planeaba dedicar a ellas.  
En el ejercicio de observación de la investigadora se consideraron como elementos 
destacables la imitación de rasgos análogos, bien fuera de docente-investigadora, o bien del 
material que se ofrecía en la clase para el desarrollo de las competencias; el vocabulario, en tanto 
que contenido nuevo que se presenta en las clases y del que se procura generar consciencia tanto 
en el warm up como en los cierres de las sesiones y, finalmente, las destrezas comunes, propias 
del desarrollo de las actividades ligadas al test de Vandergrift.  
En la aplicación de las actividades se procuró hacer uso de estrategias metacognitivas de 
aprendizaje. Por esta razón los comentarios durante los ejercicios y en el cierre era especialmente 
importante. Si bien en la población en general había un nivel bastante alto, es claro que la muestra 
respondió positivamente a la retroalimentación que se hizo durante todas las sesiones. De esto se 
tiene constancia no solo por la forma en la que participaron durante la intervención de la 
investigadora, sino porque, además, cuando pudieron superar la frustración inicial, procuraron 
ser más participativos durante las sesiones, dando la posibilidad a la investigadora a corregir, 
aumentar y precisar las instrucciones cuando fue necesario. 
En este mismo sentido, la investigadora evidenció que su práctica docente mejoró pues 
pudo caracterizar ciertos comportamientos entre la muestra que podrían entorpecer su 
rendimiento durante las sesiones para así modificar la planeación a partir de las necesidades y 
posibilidades del grupo en general y de la muestra en particular. Este hecho, lamentablemente, y 
como se comentó con anterioridad, fue entorpecido pues, dada la disposición de las horas de la 
práctica, era común que profesores de otras áreas tuvieran que interrumpir las actividades.  
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La dinámica propia de la clase dio la posibilidad a los estudiantes de desarrollar de forma 
autónoma una estrategia para afrontar las dificultades que pueden presentarse durante la 
aprehensión de nuevo vocabulario. Es claro que, a pesar de no poder apuntar a un objetivo más 
ambicioso, dadas las características de la población y la limitación que propone la intensidad 
horaria, sí fue evidente que las estrategias de comprensión oral que se trabajaron en clase tuvieron 
un impacto positivo en la manera en que los estudiantes percibieron la clase de inglés. Esto, en 
virtud de los comentarios que se hicieron a lo largo de la práctica y por la comparación que se 
pudo establecer entre los resultados del pre-test y la prueba final. 
Por su parte, la entrevista (ver anexo 3) se hizo como un ejercicio de control y se procuró 
que fuera breve, clara y estructurada, coincidente con la prueba de diagnóstico de Vandergrift. 
En sus seis enunciados, como se ha dicho, se intenta determinar cuál es la actitud de los 
estudiantes frente a la clase. En la práctica se pudo evidenciar convergencias y diferencias entre 
los estudiantes que tenían mejor nivel en lengua extranjera y aquellos cuyo proceso presentaba 
dificultades.  
En el primer enunciado los resultados fueron bastante homogéneos. Pocos estudiantes 
tenían un plan para escuchar inglés. Esto hizo que, en el ejercicio, los estudiantes de mejor nivel 
tomaran conciencia sobre la forma en la que apropiaban el idioma e hicieran preguntas relativas 
al contexto, no al significado, de las palabras nuevas que fueron trabajadas como parte de los 
contenidos. Por su parte, los estudiantes de la muestra, si bien coincidían con los primeros en su 
carencia de plan, durante la ejecución del ejercicio empezaron a plantear dudas de forma 
recurrente y determinaron como positiva la actitud de la docente cuando se le preguntaba por el 
significado de una palabra en inglés. Así, pidieron corregir la pronunciación de preguntas y 
expresiones como “what is the meaning of…?” o “I don’t know how to say…”. Poder preguntar 
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en inglés sobre términos que se trabajaron en la clase los puso, de alguna forma, en un nivel 
similar al de los demás compañeros e hizo más amplio el auditorio participante durante las clases.  
En el segundo enunciado se evidenció que la población con buen nivel consideraba más 
difícil la pronunciación que la escucha, mientras que los estudiantes que hicieron parte de la 
muestra señalaron lo contrario. Este hecho, en la práctica, se manifestó en que las preguntas que 
hacían los primeros apuntaban a la forma de pronunciar ciertas palabras cuyo significado 
conocían de antemano, mientras que las preguntas de los estudiantes de la muestra eran, en su 
mayoría, respecto al significado de las palabras y, excepcionalmente, sobre el contexto en el que 
podían ser usadas. Así, se evidenció que dentro de la propia muestra había diferentes niveles de 
progreso respecto al mejoramiento de la habilidad de escucha.  
En el tercer enunciado hubo resultados muy diferenciados. Por un lado, se encontraron 
estudiantes con un muy buen nivel de inglés que afirmaban poder traducir en su cabeza mientras 
escuchaban, mientras había otro grupo, más numeroso, que señalaba no poder hacerlo con 
certeza. Luego, en los comentarios posteriores a la entrevista, se evidenció que los estudiantes 
que afirmaban traducir directamente poseían, además, un muy buen oído para la lengua inglesa, 
lo que se reflejaba en la comprensión que hacían de los contenidos presentados durante las 
sesiones. En el otro extremo estaban aquello que no comprendían nada de lo que escuchaban, 
salvo que tuvieran una transcripción de lo que escuchaban, y aquellos que podían captar algunas 
palabras.  
En el cuarto enunciado, además de la prueba diagnóstica, fue fundamental para la elección 
de la muestra. En este enunciado se determinó, de acuerdo a las impresiones de la población, qué 
estudiantes tenían más dificultades en la habilidad de escucha en inglés. Solo un grupo muy 
limitado contempló esta habilidad en concreto como un auténtico reto dentro de las clases, 
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mientras la mayoría señaló que, a pesar de que tenían dificultades, podía entender algunas 
palabras.  
En el quinto enunciado se pudo determinar la capacidad de atención general del grupo 
respecto a las actividades y las impresiones particulares de cada uno de sus miembros respecto a 
su habilidad de escucha. Los resultados del enunciado fueron consistentes con el inmediatamente 
anterior y, luego, con la práctica en general. Aquellos estudiantes que señalaron que la habilidad 
de escucha era un reto para ellos reconocían, además, que seguir el hilo de un ejercicio en lengua 
extranjera tenía una dificultad importante, lo que afectaba su concentración no solo en un punto 
específico de las clases sino en su desarrollo en general.  
Finalmente, en el sexto enunciado se determinó la actitud con la que el grupo asimilaba 
los ejercicios de escucha en inglés. Los resultados del enunciado señalaron que aquellos que 
tenían mejor oído eran los mismos que menos temor sentían respecto a las pruebas. Como era de 
esperarse, aquellos que sabían que tenían dificultades en el idioma afirmaban, de acuerdo a la 
encuesta, sentirse nerviosos en ejercicios de escucha en lengua inglesa. 
Con la encuesta, en conjunto, se pudo observar que las estrategias metacognitivas deben 
contemplar dimensiones distintas a aquellas referidas a la habilidad que desea desarrollarse en sí 
misma considerada, sino que debe contemplar factores motivaciones que, al menos en la teoría, 
parecen deslindarse de las preocupaciones del docente en el ejercicio de aula. (Ver anexo 3). 
Luego de la entrevista, en el test diagnóstico, como se puede evidenciar en los diarios de 
campo (anexo 2), se realizó un ejercicio de escucha a partir de “Hotel California”, de The Eagles. 
En este ejercicio se visibiliza de forma clara qué estudiantes serán considerados como muestra 
dentro de la población. (anexo 9) 
Así, a todos los estudiantes se les pidió ordenar palabras mencionadas en la canción 
puestas de forma aleatoria en la prueba. En la mayoría de los casos, los estudiantes intentaron 
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proponer un orden consistente con lo que se escuchaba en la canción. Sin embargo, en el caso de 
la muestra era evidente que no había comprensión de aquello que se escuchaba pues dejaron la 
mayoría de los espacios en blanco, señalando con ello que no comprendían la canción y no tenían 
la capacidad de ordenar las palabras presentadas.  
En el segundo punto de la prueba se propone a los estudiantes que completen espacios en 
blanco en la transcripción de un fragmento de la canción utilizando para ello un listado de 
palabras. En el caso de la muestra hubo algunos excepcionales aciertos que, en el caso de la 
población en general, eran comunes pues la canción no presentaba para ellos una dificultad 
comprensiva alta. Los estudiantes afirmaron luego, después de la entrega, no comprender nada 
de lo que escuchaban, algo que se evidenció, además, en el tercero y cuarto punto en el que los 
espacios para ser completados fueron dejados en blanco.  
Finalmente, y como se señala en los diarios de campo (ver Anexo 2), la prueba diagnóstica 
se repitió al final de la práctica a modo de test de salida. Esto se propone así para poder observar 
de manera objetiva si las propuestas respecto a la manera de abordar el reto que plantea el 
desarrollo de la habilidad de escucha en inglés habían calado en la población en general y en la 
muestra en particular. (anexos 14-18). 
La prueba consta de los mismos puntos que la prueba de pre-test, sin embargo, hay 
homogeneidad en los resultados, incluidos los de la muestra que antes de la práctica estuvieron 
muy por debajo de un índice de aprobación estándar (3.0/5.0).  
En este ejercicio, la muestra mayoritariamente propuso respuestas a todas las preguntas. 
Es cierto que no todas las respuestas eras correctas. Sin embargo, la existencia de contenido en 
las evaluaciones demuestra que los estudiantes ahora pueden comprender los ejercicios en lengua 
inglesa de mejor manera, que identifican construcciones que asocian desde otros ejercicios y 
pueden determinar el sentido de una oración a partir de sus elementos.  
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Los puntos en los que se debían de desarrollar ejercicios completivos señalan que los 
estudiantes pueden identificar las partes de un todo dentro de un texto a partir de sus habilidades 
de escucha, llegando incluso a distinguir con una precisión considerable palabras de acuerdo a 
su función gramatical.  
Es preciso destacar que la clase en que se aplicó el test de salida incluyó una socialización 
acerca de las actividades propuestas a lo largo de la práctica. Cabe destacar que entre las 
intervenciones de la población resaltaron los comentarios positivos orientados al fortalecimiento 
de la confianza en sí mismos para enfrentar ejercicios de escucha en lengua inglesa. Señalaron, 
además, como importante la identificación de los objetivos de los ejercicios propuestos para no 
sentir nervios ante contenidos nuevos. Fue claro para ellos que es inevitable no comprender 
algunos términos, sin embargo, es asimilable de como una situación superable dentro de la 
dinámica de clase a partir del diálogo con el docente. Especialmente importante es la observación 
que hacen los estudiantes respecto al impacto que tiene la reflexión sobre la manera en que se 
apropian los contenidos y se desarrollan las habilidades en las clases.    
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Capítulo 3: Análisis y discusión de resultados 
Análisis de resultados 
A partir de los instrumentos de recolección se desarrolla este aparte. Se presentan análisis 
de tablas y gráficas observables en la sección de anexos. Estos procedimientos permiten visualizar 
cómo se alcanzaron los objetivos propuestos en esta investigación.  
Así pues, en su orden, se presentarán la entrevista, el test de Vandergrift, la prueba 
diagnóstica, los diarios de campo y la prueba final. Después de este ejercicio se señalarán las 
conclusiones y recomendaciones derivadas de la investigación.  
Entrevistas. 
Inicialmente se realizó una entrevista (Anexo 3) al profesor titular cuyo objetivo era 
determinar sus impresiones respecto al curso y a los objetivos propuestos.  
A la pregunta uno, “¿Cuál considera que es la habilidad que más se le dificulta a un aprendiz 
de segunda lengua?”, el profesor respondió que reconocía la habilidad de compresión oral como la 
más compleja para los estudiantes, ya que el hecho de no entender les frustraba y afectaba los 
resultados de los ejercicios. 
A la pregunta dos, “¿Cuál cree que es el factor que más afecta la comprensión oral de los 
estudiantes?”, el profesor respondió que, debido a que los estudiantes no están familiarizados con 
la pronunciación y que adicionalmente, la falta de implementación de estrategias y planes durante 
las clases dificultan la compresión e interpretación de los audios. 
A la pregunta tres, “¿Cómo considera que se puede mejorar la habilidad de comprensión 
oral de los estudiantes?”, el profesor respondió que aconsejaría a los estudiantes escuchar más 




A la pregunta cuatro, “¿Conoce acerca de las estrategias metacognitivas?, el profesor 
respondió, que no conoce acerca de estas, pero luego de que se le explicó superficialmente a que 
hacían referencia, expresó que le parecía interesante aplicar estas en las sesiones de clase. 
Dada la investigación presentada en el marco teórico, es decir, las consideraciones que se 
deben tener en procesos de formación con preadolescentes, la comprensión oral como habilidad 
para desarrollar en una clase de lengua inglesa, el recuento de las estrategias de aprendizaje en las 
que destacan las de carácter metacognitivo; adicionalmente, la comprensión del contexto y la 
población descritos por el docente titular a través de sus respuestas, se determinó que la aplicación 
de las estrategias metacognitivas puede ser relevante en el desarrollo de las sesiones y que el 





Test de Vandergrift – primera aplicación. 
Luego de la entrevista, el Test de Vandergrift fue aplicado a los 33 estudiantes del grado 
602 como se puede evidenciar en los anexos (ver Anexo 5). 
Gráfica 1. 
Resultados al Test de Vandergrift –Enunciado 1 
Fuente: elaboración propia.  
En el primer enunciado, “Antes de empezar a escuchar tengo un plan acerca de cómo voy 
a escuchar”, 22 estudiantes respondieron que estaban totalmente en desacuerdo, 2 en desacuerdo, 
seis casi de acuerdo, 2 en parte de acuerdo, ninguno de acuerdo y 1 totalmente de acuerdo. En la 
gráfica se observa que el 67% de los estudiantes no cuenta con un plan antes de escuchar los audios 
en inglés. 
Gráfica 2. 




Fuente: elaboración propia 
El segundo enunciado “En inglés, creo que la escucha es más difícil que la lectura, la 
expresión oral o la escritura” 7 estudiantes respondieron que estaban totalmente en desacuerdo, 4 
en desacuerdo, 14 casi de acuerdo, 3 en parte de acuerdo, 1 de acuerdo y 4 totalmente en 
desacuerdo. Esto, representado en porcentajes en la gráfica, indica que el 21% de estudiantes está 
de acuerdo con la afirmación y el 43% están casi de acuerdo. Eso frente al 12% que indican lo 
contrario. Así pues, para la mayoría del grupo, al menos un 64%, la escucha es más difícil que el 




Resultados al Test de Vandergrift –Enunciado 3 
Fuente: elaboración propia. 
El tercer enunciado “Traduzco en mi cabeza a medida que escucho” 8 estudiantes 
estuvieron totalmente en desacuerdo, 5 estudiantes en desacuerdo, 14 casi de acuerdo, 4 en parte 
de acuerdo, 2 de acuerdo y ninguno totalmente de acuerdo. Esto representado en porcentajes en la 





Resultados al Test de Vandergrift –Enunciado 4 
Fuente: elaboración propia 
El cuarto enunciado “Siento que la comprensión oral (escucha) en inglés, es un desafío para 
mí” 3 estudiantes están totalmente en desacuerdo, 5 en desacuerdo, 8 casi de acuerdo, seis en parte 
de acuerdo, 4 de acuerdo y 7 totalmente de acuerdo. Así pues, solo el 24% considera que logra 
comprender lo que escucha en inglés con facilidad. El resto, el 76%, siente que la comprensión oral 




Resultados al Test de Vandergrift –Enunciado 5 
Fuente: elaboración propia. 
El quinto enunciado “Trato de retomar el hilo del ejercicio al perder la concentración” 17 
estudiantes están totalmente en desacuerdo, seis en desacuerdo, 3 casi de acuerdo, 1 en parte de 
acuerdo, 2 de acuerdo y 4 totalmente de acuerdo. Esto, representado en porcentajes en la gráfica, 




Resultados al Test de Vandergrift –Enunciado 6 
Fuente: elaboración propia 
El sexto enunciado “No me siento nervioso (a) cuando hago un ejercicio de escucha en 
inglés” 7 estudiantes están totalmente en desacuerdo, 4 en desacuerdo, 7 casi de acuerdo, 5 en parte 
de acuerdo, 2 de acuerdo y 8 totalmente de acuerdo. Esto, de acuerdo a la gráfica, indica cierta 
disparidad de opiniones. El 33% de los estudiantes señala que se sienten nerviosos al afrontar 






Resultados al Test de Vandergrift –Consolidado de resultados por enunciado 
 
Fuente: elaboración propia. 
Al analizar los resultados obtenidos en el test de Vandergrift , se evidencia que los 
estudiantes, efectivamente, consideran la comprensión oral como la competencia más compleja y 
no tienen la capacidad para interpretar adecuadamente los audios en inglés. Así: 
− Enunciado 2 “Creen que es más difícil escuchar que leer, hablar o escribir en inglés”: 67% 
− Enunciado 3 “no tienen, a su juicio, la capacidad de traducir lo que escuchan en inglés”: 39% 
− Enunciado 4 “Creen que la comprensión oral en inglés es un desafío” 74%. 
Adicionalmente, no hay estrategias definidas por parte de los estudiantes para llevar a cabo 
los ejercicios de acuerdo con enunciado 1 “Antes de escuchar tengo un plan acerca de cómo voy a 
escuchar”. Inicialmente, según los resultados del enunciado 6: “No me siento nervioso/a cuando 
hago un ejercicio de escucha en inglés" el 67% de los estudiantes no se siente nervioso por el 
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ejercicio de comprensión oral, a medida que este avanza, la falta de un plan se hace evidente 
afectando la compresión y realización de este.  
Considerando que uno de los objetivos de esta investigación consiste en definir las 
estrategias metacognitivas que se sugerirán a los estudiantes y el plan de intervención que se 
contempla en los planes de clase (Anexo 1) para el desarrollo de la habilidad de comprensión oral, 
se determinó que sí existía la necesidad de integrar dichas estrategias en cada sesión de clase para 
así dar oportunidad al estudiante de potenciar la habilidad de compresión oral.  
Prueba diagnóstica. 
Posterior al test se aplicó una prueba diagnóstica a 30 estudiantes: No se completó con la 
totalidad del grupo debido a que los estudiantes No. 18, 22 y 33 (Ver anexo 6) estuvieron ausentes 
el día de la aplicación.  
Esta prueba se aplicó con el fin de determinar los niveles de comprensión oral por estudiante 
para, luego, seleccionar la muestra y definir las estrategias metacognitivas a aplicar. 
En dicha prueba los estudiantes escucharon la canción en inglés “Hotel California” para 
responder 4 ejercicios, cada uno con un valor distinto que se ponderó a 10. El primero, sobre un 
puntaje de 3,0 en el que los estudiantes debían reorganizar 4 enunciados de acuerdo con el audio. 
En este primer ejercicio el audio se reprodujo tres veces.  
Con base en los resultados por ejercicio mostrados en la tabla 1 (p. 79) y en las gráficas (ver 
anexos 7 - 10) se determinó la muestra, tomando a los seis estudiantes con menor puntaje en el 
siguiente orden: estudiante 15, estudiante 9, estudiante 5, estudiante 2, estudiante 24 y finalmente, 
el estudiante 27. Estos estudiantes durante las observaciones registradas en los diarios de campo 




Síntesis de resultados de la prueba diagnóstica 
De los 31 estudiantes solo uno alcanzó la puntuación máxima. Los demás obtuvieron 
calificaciones por debajo de 3.0. Esto visibilizó que los estudiantes, al no estar familiarizados en 
forma alguna con el vocabulario, tienen dificultades en la comprensión de la pronunciación del 
mismo. (Ver anexo 9). 
El segundo ejercicio, sobre un puntaje de 3.0, consistía en completar ocho espacios en 
blanco con la ayuda de un banco de palabras tomadas al azar de la canción. En este punto el audio 
se reprodujo dos veces más.  
De los 31 estudiantes, 25 obtuvieron el puntaje máximo y los 5 restantes quedaron por 
debajo de 3,0. Se puede apreciar que este ejercicio, al tener el vocabulario a la vista de los 
estudiantes, resultó más sencillo lo que facilitó su desarrollo y permitió a más estudiantes 
resolverlo sin problema. (Ver anexo 10). 
El tercero, sobre un puntaje de 3.0, también consistía en completar entre 3 y 8 espacios en 
blanco. Sin embargo, a diferencia del anterior, sin banco de palabras. En este se repitió el audio 
cuatro veces debido a la dificultad que representó para los estudiantes, entender las palabras y 
escribirlas. 
De los 31 estudiantes, ninguno aprobó el ejercicio con la puntuación mínima. En este 
ejercicio se evidencia que entre los estudiantes hay serias dificultades comprensivas que se 
enmarcan en esta investigación en la comprensión oral. (Ver anexo 11).  
Por último, en el cuarto ejercicio, con un puntaje sobre 1.0, se seleccionaban los verbos de 
la canción para conjugarlos en pasado. En este ejercicio el audio se repitió dos veces. 
Se evidencia en el desempeño de los 31 estudiantes, que 15 no alcanzaron lo solicitado en 
esta actividad y solamente 4 estudiantes pudieron resolverla adecuadamente. Como se describió en 
el diario de campo de esta sesión; esto se debió a que los estudiantes tuvieron que tomar mucho 
78 
 
tiempo intentando resolver los ejercicios anteriores y para este último ejercicio el tiempo fue 
reducido, lo cual fue un factor que afectó los resultados. 
De los resultados obtenidos en la prueba diagnóstica, se evidencia en el desempeño que, de 
los 31 estudiantes, 17 aprobaron la desarrollaron exitosamente mientras que 13 no alcanzaron a 
completarla satisfactoriamente. (Ver anexo 12).  
Figura 6 
Prueba diagnóstica – Consolidado de resultados  





Prueba diagnóstica – Consolidado de resultados por estudiante 
Fuente: elaboración propia. 
Diarios de campo. 
Durante el desarrollo de cada sesión de clase, se hicieron los diarios de campo en donde se 
registraron todas las aplicaciones realizadas a los estudiantes y las estrategias implementadas en el 
desarrollo de estas. Adicionalmente, se registraron las dificultades que se presentaban en cuanto a 
tiempo, actividades extracurriculares y evaluaciones que tenían con el docente titular. 
ESTUDIANTE 1 (3.0) 2 (3.0) 3 (3.0) 4 (1.0)
Nota final 
sobre 10
Estudiante 1 2,5 2,00 2,00 0,00 6,5
Estudiante 2 0,75 3,00 0,50 0,00 4,25
Estudiante 3 2,50 3,00 2,00 0,70 8,2
Estudiante 4 2,00 3,00 1,50 1,00 7,5
Estudiante 5 0,00 2,00 1,00 0,00 3
Estudiante 6 2,50 3,00 2,50 0,50 8,5
Estudiante 7 1,50 3,00 1,50 0,00 6
Estudiante 8 0,75 3,00 1,80 0,00 5,55
Estudiante 9 0,75 1,50 0,00 0,00 2,25
Estudiante 10 3,00 3,00 2,50 1,00 9,5
Estudiante 11 0,75 3,00 2,50 0,00 6,25
Estudiante 12 1,50 3,00 0,75 0,50 5,75
Estudiante 13 2,50 3,00 1,50 0,50 7,5
Estudiante 14 1,00 3,00 2,00 0,00 6
Estudiante 15 0,00 0,50 0,00 0,00 0,5
Estudiante 16 1,00 3,00 2,00 0,50 6,5
Estudiante 17 2,80 3,00 1,00 0,00 6,8
Estudiante 18 0
Estudiante 19 2,00 3,00 2,00 1,00 8
Estudiante 20 2,00 3,00 2,00 0,75 7,75
Estudiante 21 1,00 3,00 2,00 0,00 6
Estudiante 22 0
Estudiante 23 0.75 3,00 1,80 0,30 5,1
Estudiante 24 2,00 0,75 1,50 0,00 4,25
Estudiante 25 2,00 3,00 1,00 0,50 6,5
Estudiante 26 1,50 3,00 2,50 0,50 7,5
Estudiante 27 1,00 3,00 1,00 0,00 5
Estudiante 28 2,50 3,00 2,00 0.5 7,5
Estudiante 29 2,50 3,00 1,50 0,00 7
Estudiante 30 2,50 3,00 2,50 0,00 8
Estudiante 31 2,00 3,00 2,50 1,50 9




Se puede afirmar que en el desarrollo de la práctica se evidenció una constante mejora en 
la actitud de la población en general y de la muestra en particular. Así, se pudieron hacer ajustes 
en la secuencia didáctica en la que se ejecutaba la intervención en las clases, haciendo más cercanos 
los ejercicios a los estudiantes sin dejar de lado que, aunque los contenidos tratados eran muy 
importantes, lo que más interés tenía era la adecuación de nuevas formas de aprender basadas en 
la propuesta de Vandergrift y en la pedagogía del listening.  
Cabe resaltar como resultados no esperados dentro de la práctica y que aparecen 
consignados en los diarios de campo la importancia que tuvo para el proceso la aplicación de 
ejercicios de coevaluación. En ellos fue posible poner en común la forma en que estudiantes de 
mejor nivel podían identificar, recordar e interpretar términos dentro de ejercicios de compresión 
oral, algo que hizo que los estudiantes con dificultades tuvieran un modelo de aprendizaje más 
próximo que algo que hubiera podido sugerir la docente.  
El análisis frente a lo registrado en los diarios de campo muestra que, clase tras clase, los 
estudiantes se mostraban más seguros y aplicaban por sí mismos estrategias que, o bien se 
adecuaban al ejercicio de compresión oral, o bien les facilitaban el desarrollo de las actividades 
propuestas. En otras palabras, los ejercicios de aula iban haciendo que la población en general y la 
muestra en particular se mostraran, no solo más receptivos, sino, además, mucho más participativos 
frente a los ejercicios. 
Cabe señalar que, inicialmente, sí hubo fricciones en tanto que la complejidad del trabajo 
de clase frustraba a los estudiantes con más dificultades, pero, como se puede colegir de los diarios 
de campo, la misma población señaló sus inquietudes en el desarrollo de las clases, lo que hizo que 
la relación profesor-discentes mejorara significativamente.  
En este mismo sentido, frente a la actitud de los estudiantes y su comportamiento, durante 
todas las sesiones se mostraron respetuosos, activos, receptivos y comprometidos, lo cual influyó 
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en gran medida con los resultados obtenidos. Todas las aplicaciones se pudieron llevar a cabo sin 
problemas a pesar de que algunas sesiones fueron realmente cortas debido las actividades 
extracurriculares programadas por la institución  
Como docente-investigadora, aunque el proceso en algunas sesiones quedó incompleto por 
lo anteriormente mencionado, resulta muy satisfactorio evidenciar, durante cada sesión, que la 
aplicación de las estrategias fue de gran ayuda tanto para los estudiantes como para el profesor 
titular. En términos cualitativos, el ambiente de clase mejoró. Esto fue así en tanto que ya no había 
un tránsito del desconocimiento de los temas al desinterés sobre los mismos (como se puede colegir 
de la entrevista inicial), sino que, más bien, el espacio de clase ofrecía la oportunidad de mejorar 
la habilidad de comprensión oral en la que se centra esta investigación, lo que, al pasar el tiempo, 
redundó en que los estudiantes abordaban los audios con seguridad en ellos mismos.  
Test de Vandergrift – segunda aplicación. 
En la penúltima sesión se aplicó el Test de Vandergrift a todos los 33 estudiantes. Sin 
embargo, solo se realiza el registro consolidado de los resultados obtenidos tanto en la aplicación 
del primer test y comparándolos con los resultados obtenidos en el segundo test, por parte de los 
seis estudiantes de la muestra: estudiante 15, estudiante 9, estudiante 5, estudiante 2, estudiante 24 
y finalmente, el estudiante 27. 
Es preciso recordar que la dinámica del test de Vandergrift se desarrolla en tanto que el 
participante esté de acuerdo o no con seis afirmaciones que se le ofrecen en lo relativo al tema que 
se desea trabajar así. Para presentar los resultados se enunciará una comparación entre la primera 





Test de Vandergrift – Resultados de la primera aplicación 
Fuente: elaboración propia 
Tabla 2 
















Enunciado 1 5 1 0 0 0 0 
Enunciado 2 0 1 3 0 0 2 
Enunciado 3 3 1 2 0 0 0 
Enunciado 4 0 0 1 0 1 4 
Enunciado 5 5 1 0 0 0 0 
Enunciado 6 3 1 1 0 0 1 





Test de Vandergrift – Resultados de la segunda aplicación 
 
Fuente: elaboración propia. 
Tabla 3 






3. Casi de 
acuerdo 







Enunciado 1 0 0 0 5 1 0 
Enunciado 2 0 3 2 1 0 0 
Enunciado 3 0 1 2 3 0 0 
Enunciado 4 0 0 2 3 1 0 
Enunciado 5 0 0 2 2 2 0 
Enunciado 6 0 0 4 0 1 1 
Fuente: elaboración propia. 
Enunciado 1: Antes de empezar a escuchar tengo un plan acerca de cómo voy a 
escuchar. 
Se evidencia que los estudiantes inicialmente no sabían acerca de planes que pudiesen 
aplicarse a este tipo de tareas. Señalaron, durante los ejercicios de clase, que habitualmente lo que 
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solían hacer era, simplemente, guardar silencio y prestar atención, pero luego de las sesiones 
realizadas muestran por medio del test que, aunque no están totalmente de acuerdo en tener un 
plan, ya tienen mayor idea de cómo aplicarlo.  
Lo anteriormente señalado se logró a través del planteamiento de objetivos orientados a la 
comprensión de los ejercicios de comprensión oral por cuenta de los mismos estudiantes.  
Enunciado 2: En inglés, creo que la escucha es más difícil que la lectura, la expresión 
oral o la escritura. 
Para el segundo enunciado, inicialmente los estudiantes reconocían a la escucha como la 
más difícil de todas las habilidades en una lengua extranjera. Sin embargo, en la segunda aplicación 
del test la mayoría de estudiantes registra que ya no es así.  
El haber propuesto las estrategias a los estudiantes tuvo como consecuencia observable que 
su actitud frente a los ejercicios cambiara, los hizo mostrarse más confiados en sí mismos frente a 
las exigencias de la clase en general y de los ejercicios de comprensión oral en particular.  
Se puede colegir entonces que las estrategias metacognitivas tuvieron un efecto positivo en 
la percepción que tienen de sus capacidades y lo que pueden hacer con ellas frente a ejercicios de 
comprensión oral en inglés.  
Enunciado 3: Traduzco en mi cabeza a medida que escucho. 
En el primer test, los estudiantes demostraron que se les dificultó mucho comprender 
simultáneamente a medida que escuchaban un audio en inglés. Luego, en el test final, aunque su 
habilidad para traducir no se perfeccionó, sí se muestra que las estrategias metacognitivas permiten 
ahora a los estudiantes traducir en mayor medida lo que escuchan.  
Cabe señalar que la estrategia metacognitiva no apunta a una traducción simultánea sino, 
como se señala en el marco teórico, tiende a favorecer un ejercicio comprensivo por parte del 
estudiante en el que él pueda relacionar una palabra con otras que haya escuchado en la segunda 
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lengua. Así pues, el estudiante pudo establecer conexiones entre lo propuesto en las clases y lo 
solicitado en los ejercicios. Estos nexos son lo que, de acuerdo al test, se entiende como traducción.  
Enunciado 4: Siento que la comprensión oral (escucha) en inglés, es un desafío para 
mí. 
Respecto del cuarto enunciado, al inicio fue un desafío complejo para los estudiantes. Esto 
se reveló así tanto en la prueba como en los ejercicios durante la práctica de aula. Al finalizar las 
aplicaciones, aunque fue un desafío, se evidenció que se sintieron más confiados al momento de 
abordar un ejercicio de este tipo. 
Después de haber escuchado la primera vez, el estudiante puede preparase para lo que va a 
escuchar. Esa preparación es un ejercicio reflexivo autónomo en el que el estudiante se cuestiona 
acerca de lo que pudo haber hecho para mejorar su desempeño. Por ejemplo, concentrarse en las 
palabras conocidas para comprender las desconocidas por contexto, establecer el tema del que se 
habla para poder concentrar su atención en un grupo específico de términos posibles, entre otras 
estrategias de su propia factura.  
Enunciado 5: Trato de retomar el hilo del ejercicio al perder la concentración. 
Para el quinto enunciado, los estudiantes, al principio, no intentaban mantener el hilo de los 
audios a pesar de que se ofrecía ayuda e, incluso, se insistía con repeticiones. Este hecho, puedo 
identificarse luego, se daba en el ejercicio de aula por frustración y falta de un plan.  
Luego de las socializaciones que se hacían al final de las clases, se procuró hacer de los 
ejercicios algo más ameno. Esto insidió en el interés de los estudiantes. No obstante, no era 
suficiente. Cada estudiante, entonces, tuvo que ser consciente de la responsabilidad que tenía en su 
proceso para así centrar su atención en los ejercicios. Así, lo que evidencia el test final es que, 
aunque pueden perder el hilo del ejercicio, ahora intentan retomarlo para desarrollar las actividades. 
Enunciado 6: No me siento nervioso (a) cuando hago un ejercicio de escucha en inglés. 
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Para el sexto enunciado, la evolución es significativa en tanto que los resultados señalan 
que los seis estudiantes estuvieron “casi de acuerdo” en que no sentían nervios en una prueba 
mientras que, en el primer test afirmaban abiertamente lo contrario.  
Para alcanzar esto se hizo énfasis en la atención dirigida. Es decir, se procuró proponer 
ejercicios en los que ellos pudieran autónomamente focalizar su atención en lo que escuchaban más 
allá de otros factores ambientales. Así, el saber que se está haciendo lo que en realidad se está 
solicitando, tanto por parte del docente a través de las instrucciones de la clase como en los 
ejercicios de comprensión oral, hace que la población esté más cómoda y pueda presentar sus 
avances, dudas y comentarios respecto a los temas trabajados con más confianza y tranquilidad. En 
conjunto, este tipo de dinámicas son descritas por Vandergrift como escenarios de desarrollo de la 
autoconfianza en el contexto de procesos de aprendizaje. 
Prueba de salida. 
Posterior al test final de Vandergrift, se aplicó la prueba de salida o final a 30 estudiantes 
debido a que los estudiantes No. 18, 22 y 33 estuvieron ausentes durante todas las sesiones y, 
asimismo, el día de la última aplicación. Esta prueba se aplicó de la misma manera con dos 
finalidades: Por un lado, para comparar y analizar los resultados obtenidos de la prueba diagnóstica 
con los de esta y construir un análisis secuencial que incluya lo descrito en los diarios de campo 
(ver anexo 2); y por otro, para establecer a través de un instrumento de carácter cuantitativo si los 
objetivos planteados se cumplieron. (Ver anexo 14, 16, 18 y 20). 
En esta prueba, al igual que en la prueba diagnóstica, los estudiantes escucharon la canción 
en inglés “Hotel California” para responder cuatro ejercicios, cada uno con un valor distinto que 
se ponderó a 10. La diferencia entre este ejercicio y el planteado al principio de la práctica radicó 
en, primero, que solo hubo dos repeticiones de la canción para el desarrollo de a la prueba por 
ejercicio; y segundo, para esta prueba hubo un escenario de retroalimentación en el que señaló qué 
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resultados tuvieron. Cabe señalar que, al haber más de un mes de diferencia entre la primera y la 
segunda aplicación de la prueba, que no se hizo retroalimentación ni se comentó a lo largo de la 
práctica que se repetirían los mismos ejercicios, la posibilidad de que los estudiantes pudieran 
falsear los resultados es mínima. Así, la manera de asumir la prueba en sí misma como los 
resultados derivados de ella pueden comprenderse como consecuencia de la intervención en aula y 
del esfuerzo individual de los estudiantes. 
Para el análisis de las actividades se presentarán los resultados de la prueba de salida y se 
cotejarán en el consolidado con la primera prueba (ver anexos 13-20).  
La primera actividad, sobre un puntaje de 3.0, consistió en que los estudiantes debían 
reorganizar cuatro enunciados de acuerdo al audio. En este primer ejercicio el audio se reprodujo 
dos veces. De los seis estudiantes, solo uno se acercó a la puntuación máxima, los demás quedaron 
por debajo de 3.0. En la prueba de salida tres estudiantes se acercaron a la puntuación máxima y 
los demás aumentaron también significativamente su puntaje. 
Ahora bien, es preciso señalar que, si bien la calificación es importante, no es el objetivo 
de esta investigación que superen satisfactoriamente las evaluaciones propuestas, sino optimizar 
su habilidad de escucha. En ese sentido, a pesar de la nota, los resultados fueron satisfactorios en 
tanto que el rendimiento sí mejoró en comparación a la prueba diagnóstica. Eso señala que el 
estudiante, a través de las estrategias metacognitivas sí obtiene insumos para enfrentar de mejor 
manera un ejercicio de escucha en lengua inglesa.  
Las estrategias que ayudaron en este punto en particular pudieron haber sido la atención 
dirigida y la toma de decisiones. Adicionalmente, el hecho de conocer de antemano la estructura 
de la prueba pudo tener un impacto positivo en el desarrollo del ejercicio.  
La segunda actividad consistía en completar ocho espacios en blanco con la ayuda de un 
banco de palabras tomadas al azar de la canción. En este el audio se reprodujo dos veces más. En 
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la prueba de salida dos estudiantes lograron la puntuación máxima y los demás quedaron por debajo 
de 2.5. El aumento en el promedio de puntaje obtenido por los estudiantes señala que el cambio de 
metodología propuesto hizo más simple la aproximación a los ejercicios de escucha en lengua 
inglesa. 
Las estrategias que posiblemente tuvieron un impacto positivo en el desarrollo de este punto 
de la prueba fueron centrarse en el texto directamente cuando hay problemas de comprensión y el 
planteamiento de objetivos. Ambas estrategias se apoyan en el material disponible para la 
resolución del punto, a saber, el banco de palabras y la canción en sí misma. Así las cosas, los 
estudiantes pudieron crear un enlace entre los términos conocidos tanto en la canción y en el banco 
de palabras para poder completar los espacios en blanco.  
Es claro que hay más elementos para ser considerados (que serán descritos en las 
recomendaciones), no obstante, sí hay, desde el punto de vista cuantitativo una mejora significativa 
en los resultados de la muestra. 
La tercera actividad, sobre un puntaje de 3.0, consistió en completar entre tres y ocho 
espacios en blanco pero, a diferencia del anterior, sin banco de palabras. En este se repitió el audio 
dos veces. De los seis estudiantes ninguno logró la puntuación máxima. De hecho, en esta actividad 
los estudiantes tuvieron un promedio muy bajo en general. En la prueba de salida ningún estudiante 
logró la puntuación máxima, sin embargo, se registra un incremento en el promedio a nivel general. 
En la comparación de las dos pruebas, se puede señalar que el rendimiento mejoró en tanto que se 
insistió en la forma de enfrentar un ejercicio de escucha en lengua inglesa de forma tal que el 
tiempo pudiera ser utilizado de forma más eficiente. Así, cada estudiante pudo hacer uso de 
recursos como la elaboración de listas de palabras desconocidas para construirles un contexto con 
las que sí son conocidas; la elaboración de listas de palabras importantes para establecer una idea 
general; o, finalmente, focalizar su atención en el ejercicio y en el audio como tal para poder 
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establecer un orden lógico en sus acciones. En la realización de la prueba fue evidente el esfuerzo 
de los estudiantes pertenecientes a la muestra, algo que señalaron ellos posteriormente, para 
intentar asociar lo que iban escuchando a lo exigido por el ejercicio.  
El cuarto, con un puntaje sobre 1,0 ejercicio en donde seleccionaban los verbos de la 
canción para configurarlos a pasado. En este ejercicio el audio se repitió dos veces. De los seis 
estudiantes ninguno logró ni siquiera empezar esta actividad debido a que, como se registró en los 
diarios de campo, se repitió numerosas veces el audio y no se dedicó tiempo a la actividad en sí 
misma. En la prueba final, se evidencia que es la actividad con mayor variación en el rendimiento, 
ya que en esta ocasión lograron desarrollar el ejercicio en su totalidad y cinco de los seis alcanzaron 
la puntuación máxima. 
Considerando los objetivos planteados en la investigación, a pesar de ser idénticas, las 
pruebas diagnóstica y final tuvieron objetivos distintos. Por un lado, en el caso de la prueba 
diagnóstica, apunta a determinar el grado de desempeño y las estrategias metacognitivas empleadas 
por los estudiantes del grado sexto del colegio de la Universidad Libre, en la habilidad de 
comprensión oral en inglés. En ese sentido, y como se desarrollará en las conclusiones, se pudo 
establecer que había una escasa o nula comprensión de lo que eran las estrategias metacognitiva. 
Por otro lado, en el caso de la prueba de salida, si bien intenta consolidar las observaciones 
hechas a lo largo de la investigación en lo relativo al objetivo general, a entender, determinar la 
incidencia de la aplicación de las estrategias metacognitivas en la habilidad de comprensión oral 
en seis estudiantes del grado sexto del colegio de la Universidad Libre, desde el ejercicio procesual 
que implica el alcance de los objetivos específicos, apunta a analizar el efecto de la aplicación de 
estrategias metacognitivas en el desarrollo de la habilidad de comprensión oral. Se evidencia que, 
de acuerdo a la nota de aprobación propuesta para la actividad, cuatro de los estudiantes superaron 
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la prueba satisfactoriamente, mientras que solo dos estudiantes, a pesar de tener un aumento muy 





Resultados ponderados – Prueba diagnóstica 
 
Fuente: elaboración propia. 
Gráfica 8 
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Dado el desarrollo de la investigación, se superaron con éxito los escenarios previstos para 
el alcance de todos los objetivos. Así pues, conforme a lo propuesto en el primer objetivo 
específico, se logró determinar el grado de desempeño y las estrategias metacognitivas empleadas 
por los estudiantes del grado sexto del colegio de la Universidad Libre, en la habilidad de 
comprensión oral en inglés, en tanto que, a través de las entrevistas y la prueba diagnóstica, se tuvo 
una visión clara de lo que comprendían los estudiantes por competencias metacognitivas dentro de 
un proceso de aprendizaje de lengua inglesa.  
Luego, y gracias a los resultados, se pudo desarrollar exitosamente el segundo objetivo 
específico, es decir, definir las estrategias metacognitivas que se sugirieron a los estudiantes y el 
plan de intervención para el desarrollo de la habilidad de comprensión oral. En ese sentido, se pudo 
establecer con claridad el test de Vandergrift como punto de arranque y cierre de la práctica (prueba 
diagnóstica y test de salida) para, en el intermedio, proponer diversas actividades, desarrolladas en 
los diarios de campo, que optimizaran los procesos de comprensión oral de la población en general 
y de la muestra en particular. En el contexto de lo anteriormente descrito se desarrolló el tercer 
objetivo específico, que comprende la implementación del plan de intervención definido 
previamente con las respectivas estrategias metacognitivas sugeridas a los estudiantes. 
En la investigación se entiende como plan de intervención el desarrollo conjunto de la 
práctica, manifiesta en los diarios de campo, que permitió el ajuste didáctico de las estrategias 
metacognitivas presentadas a los estudiantes a lo largo de las distintas sesiones.  
En este capítulo se espera dar cuenta de las estrategias metacognitivas usadas durante la 
práctica, lo que se propuso en el último objetivo específico, es decir, analizar el efecto de la 
aplicación de estrategias metacognitivas en el desarrollo de la habilidad de comprensión oral. 
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En síntesis, todo el esfuerzo hecho en esta investigación se orienta a la consecución del 
objetivo general, a entender, determinar la incidencia de la aplicación de estrategias metacognitivas 
en la habilidad de comprensión oral en estudiantes del grado sexto del colegio de la Universidad 
Libre.  
Para el desarrollo de la investigación se consideró fundamental tener una perspectiva clara 
del escenario inicial a intervenir. Así, se diseñaron y aplicaron instrumentos para recolectar 
información relativa a la habilidad de comprensión oral entre las que se cuentan el pre-test, el test 
diagnóstico y la entrevista. El pretest, más que establecer el nivel de comprensión de los contenidos 
de la clase, buscaba resaltar la relación que la población tenía con ellos para poder demarcar una 
muestra significativa.  
La importancia del microproceso desarrollado para alcanzar el primer objetivo específico 
consiste en que se visibilizaron los resultados de la entrevista a la luz de los del pretest y la prueba 
diagnóstica. La forma en que esto ocurrió fue secuencial. Así, la entrevista ofreció información 
relativa a la dinámica propia de la clase, a la forma en que el docente titular se relacionaba con los 
estudiantes y la forma en que estos últimos se relacionaban entre sí. Adicionalmente, ofreció un 
punto de vista inicial sobre el cual comprender la relación de los estudiantes respecto a los 
contenidos ofrecidos y, más importante aún, a la dinámica a través de la cual estos se proponían. 
Así, al aplicar la prueba diagnóstica y el pretest, se tenía una idea previa de lo que conocían los 
estudiantes y, a decir verdad, no defraudó. El pretest señaló a algunos estudiantes como posible 
muestra, dadas sus propias percepciones, medibles en virtud de la propuesta de Vandergrift; 
adicionalmente, la prueba diagnóstica consolidó la opción preferencial por esos estudiantes que 
más vacíos tenían.  
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Cabe resaltar que, dado que el grupo tenía, en general, buen nivel de inglés, la percepción 
sobre su propio trabajo en aquellos que no podían seguir el ritmo se resentía aún más. En síntesis, 
la consistencia de la relación entre estos datos hizo posible determinar la muestra con claridad.  
Si bien se había hecho un levantamiento bibliográfico previo respecto a qué estrategias 
metacognitivas podían aplicarse, hecho tal que nutrió el anteproyecto y sobre el que se levantó 
buena parte del marco teórico aquí manifiesto, luego de las entrevistas, se pudo definir cuáles se 
sugerirían a los estudiantes. Se decidió que para el plan de intervención para el desarrollo de la 
habilidad de comprensión oral que se pondría en marcha sería el enfoque de Vandergrift, pues se 
ajusta a la pedagogía del listening, que, como se señaló anteriormente (ver capítulo 1), tiene tres 
etapas, a entender, pre-listening, listening y post-listening, y puede servir de guía a los estudiantes 
a través del proceso mental para llegar a una comprensión exitosa en el proceso de escucha 
(Vandergrift, 2003). 
En lo relativo al microproceso del que resulto la consecución del segundo objetivo 
específico, además de los resultados del pretest, la prueba diagnóstica y la entrevista, en las 
consideraciones generales, se tuvieron en cuenta otros elementos en la forma en la que se iba a 
llevar a cabo la investigación. Vandergrift propone que los estudiantes deben ser preparados para 
escuchar y eso implica la existencia de unos saberes previos y su puesta en práctica. Así, por 
ejemplo, en el pretest se propuso una actividad en la que se acercó el contenido del listening a 
través del texto para que ellos supieran qué iban a escuchar. Cabe resaltar que el listening no se 
entiende aquí como una actividad simplemente, sino como una habilidad compleja cuyo desarrollo 
implica una compresión por etapas (Vandergrift, 2003). Ahora bien, en el ejercicio de la práctica, 
no era una actividad “a ciegas”, sino, más bien, un escenario cómodo en el que podía apostarse por 
el uso y evaluación de diferentes habilidades haciendo énfasis en la compresión oral.  
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Luego, en el desarrollo de las clases, se insistió en las habilidades metacognitivas que son 
útiles para la gestión y apropiación de nuevo conocimiento de forma autónoma (Brown, 1987). Es 
decir, se favorecieron ejercicios a través de los cuales los estudiantes evidenciaran cómo aprendían 
de mejor manera. Algunas de las estrategias de los estudiantes incluyeron formas típicas de estudio 
como la relación de lo que escuchaban con su contexto y conocimientos previos de vocabulario en 
inglés. Cabe destacar que no fueron propuestas exclusivamente en el contexto de la investigación, 
sino que, más bien, los estudiantes aplicaron estas estrategias usadas por ellos en otras áreas para 
optimizar de algún modo su proceso de aprendizaje. 
En esa medida, los estudiantes tuvieron que poner en juego habilidades interpretativas 
manifiestas en la complejidad de la comprensión oral. Las competencias, entonces, son asumidas 
por ellos como niveles a desarrollar. No les son ajenas, como suele ocurrir en otros procesos, sino 
que, al visibilizarlas durante las clases, ellos pudieron considerarlas dentro de los esquemas que 
produjeron. Esto coincide con lo propuesto desde la pedagogía del listening, y fue el primer paso 
para un ejercicio de retroalimentación grupal.  
Lo más significativo del microproceso del segundo objetivo es la valoración que se hace de 
las propuestas que cada estudiante desarrolló para mejorar su rendimiento. En otras palabras, la 
práctica generó un escenario en el que cada estudiante observó su forma de aprender e intentó 
comprenderla. El profesor aquí, claramente, se desliga de la función de transmisión de 
conocimiento que suele otorgársele, al menos desde la concepción de la escuela tradicional, y se 
ajusta más a la de mediador entre el conocimiento y el sujeto cognoscente. El profesor propicia 
dinámicas gracias a las que el estudiante decide aprender determinados contenidos y, más 
importante aún, desarrolla de forma autónoma las competencias que desea optimizar el docente.  
Por ejemplo, hubo estudiantes que señalaron en el pretest que sentían nervios durante los 
ejercicios de escucha, ejercicios que les costaban mucho trabajo pues, según su parecer, les 
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resultaban más complejos que otros que se proponen en clases de inglés. Estos mismos estudiantes 
tuvieron un rendimiento muy bajo en la prueba diagnóstica, lo que hizo que fueran considerados 
como parte de la muestra. Dentro de la didáctica de clase se consideró hacer ejercicio de 
coevaluación (ver anexo 2) en los que fue posible observar cómo estudiantes de mejor nivel 
sugerían estrategias para identificar, recordar o interpretar términos presentes en los audios de los 
ejercicios. En no pocas ocasiones, en las socializaciones que se hicieron al final de las sesiones, se 
señaló que, gracias al apoyo de los estudiantes entre sí, algunos de los que tenían más dificultades 
pudieron buscar soluciones para desarrollar las actividades propuestas.  
Así las cosas, las estrategias metacognitivas se revelan como una oportunidad de desarrollo 
personal, más allá de la competencia comunicativa y de los contenidos propios de ESL. 
Como ya se ha mencionado en la investigación, se cruzaron los elementos propios del test 
de Vandergrift y los que son propios de la pedagogía del listening. La idea que quiso desarrollarse 
con ello fue la de preparar a los estudiantes ante lo que van a escuchar para proponer un escenario 
en el que puedan aportar su conocimiento previo del tema y puedan, posteriormente, evaluar qué 
aciertos han tenido. 
En este sentido se contemplaron los diferentes momentos de las estrategias metacognitivas 
planteadas por (Rubin y Chamot, 1985), así: 
Organizadores previos: Se planteó la actividad que se iba a desarrollar con el grupo, 
señalando en casa sesión el tema y propósito de la actividad puntual. Cabe resaltar que al 
inicio de la implementación se hizo una presentación global de lo que se pretendía con la 
intervención.  
Atención dirigida: Considerando el rastreo bibliográfico previo y atendiendo a los 
resultados de la prueba diagnóstica y el pretest se decidió que la competencia a trabajar 
sería la comprensión oral. Así, se densificó el esfuerzo hecho con anterioridad para 
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comprender en que niveles debía trabajarse, es decir, que competencias debían fortalecerse 
y cómo podría hacerse valiéndose de la pedagogía del listening. 
Atención selectiva: Dentro de la dinámica presentada en los ejercicios, tanto en el warm up, 
como en toda la secuencia didáctica, se procuró atender a detalles específicos que permitan 
retener el objetivo del ejercicio.  
Autoadministración: Como ya se ha comentado, se favoreció la detección de condiciones 
que ayudan a aprender y procurar su presencia. Este ejercicio fue de carácter autónomo, 
pero contó con el acompañamiento de la investigadora, que propuso el objetivo a perseguir 
y sugirió instrumentos que facilitaron la dinamización de la estrategia que cada estudiante 
de la muestra desarrollaba. 
Autoevaluación: Verificar el alcance del aprendizaje según los parámetros propuestos en la 
investigación. 
La importancia del microproceso fruto de la consecución del tercer objetivo consiste en que 
es en la implementación donde se ve la pertinencia de la investigación. Así las cosas, es preciso 
describir la percepción de la secuencia didáctica. En cada clase se presentaba el objetivo, se 
proponía un warm up, se evaluaba el trabajo individual y, si la dinámica concreta del día lo 
permitía, se hacía un ejercicio de coevaluación relatando las fortalezas y señalando aquellos 
aspectos que podrían mejorarse de la ejecución individual de la tarea propuesta para la clase.  
Esta secuencia permitió que los estudiantes tuvieran que fortalecer su capacidad de 
resolución de problemas al tener que planear y evaluar estrategias para alcanzar un objetivo; 
adicionalmente, y en el plano del aprendizaje de los contenidos de ESL, se favoreció la 
interpretación en ejercicios de listenting, es decir, escuchar-traducir. Ahora bien, sin restar 
importancia a la secuencia didáctica, la didáctica de la clase invita al estudiante a comprender el 
aprendizaje como un reto, no como una carga. La didáctica de clase contenida en esta investigación 
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hace del aula un espacio en el que es más cómodo intentar apropiar conocimiento nuevo de forma 
autónoma, procurando evitar distracciones.  
Ahora bien, es importante señalar que, como investigadora, el ejercicio docente varió en 
función del uso de las estrategias metacognitivas. Es claro que, si bien la formación en la educación 
superior rompe los esquemas de la educación tradicional que existe en la mayoría de instituciones 
de educación básica y media, en el ejercicio docente aún quedan algunas de sus prácticas.  
Una didáctica diferente, como la que se planteó en esta investigación, invita al docente a 
salir de su zona de confort para buscar recursos que optimicen el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
entendidos estos como dos procesos diferentes, en las estrategias desarrolladas por sus estudiantes. 
En el caso concreto de esta investigación sensibilizar a los estudiantes con el uso de las estrategias 
funcionó en virtud de tres condiciones fundamentales: primera, que la población tenía una 
predisposición positiva frente a la materia y los contenidos.  
Ahora bien, a pesar de que no todos los resultados de los estudiantes eran óptimos, los que 
presentaron menor rendimiento en las pruebas iniciales tenían conflictos internos con los 
contenidos de la materia que no derivaban de la práctica escolar sino de carencias propias del 
aprendizaje de una lengua extranjera. Una segunda condición es el contexto en el que se llevó a 
cabo. El colegio de la Universidad Libre ofreció posibilidades suficientes, en términos de espacios 
y tiempo, para adelantar los ejercicios planteados por la investigación de forma autónoma dentro 
de un cronograma que se mayormente se respetó. Eso, a pesar de que, como se ha mencionado en 
los diarios de campo y en los análisis de las pruebas, las interrupciones ocasionadas por la agenda 
escolar hicieron mella en la ejecución de algunas de las actividades. Y, finalmente, las condiciones 
del acompañamiento que se hizo de la práctica que exigió un desarrollo ordenado, algo clave 
cuando se trata de proyectos de investigación con población. Sin esas condiciones, habría sido 
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difícil observar el alcance de las estrategias y no se podrían transparentar en las conclusiones que 
ofrecen este documento. 
Ahora bien, al margen de los valores cuantitativos ofrecidos por la evaluación que se llevó 
a cabo a lo largo de la investigación, se puede afirmar que los estudiantes que hicieron parte de la 
muestra mejoraron su actitud frente a la materia y, más importante aún, realmente encontraron en 
la propuesta didáctica una serie de estrategias metacognitivas para resolver de mejor manera los 
retos que puede implicar la habilidad de escucha en la clase de ESL. 
Considerando todo lo anterior, se puede afirmar, como respuesta a la pregunta de 
investigación, que la aplicación de las estrategias metacognitivas en la habilidad de compresión 
oral tiene un efecto positivo en los estudiantes de grado sexto del Colegio de la Universidad Libre 
en tanto que les permite mejorar su relación con un nuevo idioma lo que se refleja en sus 
calificaciones además de la forma en que asumen las clases como escenarios en los que se retan 
para alcanzar nuevos aprendizajes conforme a lo que el docente titular proponga en una secuencia 




Este estudio tiene, en virtud de su metodología, un ánimo más descriptivo que prescriptivo. 
Considerando esto se puede afirmar que su replicación debe considerar los elementos formales, a 
entender, aquellos que se encuentran en el marco teórico y la metodología, pues los resultados son 
susceptibles a cambios teniendo en cuenta la población con la que se lleven a cabo.  
Al margen de lo anterior se pueden hacer las siguientes recomendaciones: 
Que las sesiones se desarrollen según el tiempo sobre el cuál se había generado la 
planeación desde el inicio, ya que debido a actividades curriculares se perdió tiempo a emplear en 
la profundización de la aplicación de los objetivos del proyecto. Como se comentó en el apartado 
de resultados, hubo encuentros que no se pudieron realizar de la forma planeada debido a 
actividades ajenas a las clases. Así pues, se sugiere proponer horarios que, en lo posible, no 
coincidan con lunes –para evitar pérdidas de clase por días festivos–, y clases justo antes o después 
de la hora de descanso. Así se puede evitar pérdidas en caso de actividades curriculares como izadas 
de bandera o formaciones.  
Adicionalmente, se sugiere abrir la posibilidad de trabajo autónomo en casa al ejercicio de 
la práctica. En esta investigación el tiempo perdido no se compensó con trabajo de este tipo debido 
a que el profesor titular dejaba un número limitado de tareas a los estudiantes que no permitían que 
la profesora en formación agregara más. Así pues, es necesario generar un espacio, no solo de 
asignación de tareas, sino de verificación 
De ser posible, se sugiere considerar un mayor número de sesiones para mejorar el proceso 
de selección de las estrategias metacognitivas. Si bien las estrategias consideradas fueron efectivas, 
se pudieron haber encontrado otras que, quizás, se habrían adecuado mejor a los estudiantes de 
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Anexo 2. Diarios de campo 
                             Nombre de la Institución Educativa 
Facultad 
Programa de pregrado 
Diario de Campo No ___ 
Docente en Formación: ___________________________________Fecha: 
_____________________Tiempo de la clase: ______ No. de estudiantes: __ 
Curso: ______ Área: ________________ Tema: ___________________________ Objetivo de la 
Observación: __________________________________________________________________________________
_________________________________________________________________________________ 
¿Cómo se relaciona esta clase con su proyecto de investigación? ___________________________________ 
DESCRIPCIÓN DE ACTIVIDADES  
  














FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
LICENCIATURA EN EDUCACIÓN BÁSICA CON ÉNFASIS EN HUMANIDADES E IDIOMAS 
DIARIO DE CAMPO No 01 
 
Docente en Formación: ANA MARÍA CORTÉS PALOMINO Fecha: 30 de agosto de 2017  Tiempo de la 
clase: 30 MINUTOS No. de estudiantes: 33 
Curso: 602 Área: INGLÉS Tema: Pre test Vandergrift Objetivo de la Observación: Conocer el 




¿Cómo se relaciona esta clase con su proyecto de investigación? En este primer acercamiento a los 
estudiantes y mediante la prueba de Vandergrift podré analizar en qué concepto tiene los estudiantes la habilidad de 
comprensión oral y si actualmente aplican algún plan durante el ejercicio. 
DESCRIPCIÓN DE ACTIVIDADES 
 
REFLEXIÓN 
PRESENTACIÓN: Me presenté ante los 
estudiantes, les di a conocer mi objetivo de investigación 
y el motivo por el cual mis clases constarían en su 




PRE- TEST: Se les entregó a los estudiantes la 
hoja que contenía la prueba diagnóstica de Vandergrift, 
que cuenta con seis casillas (1. Antes de empezar a 
escuchar tengo un plan acerca de cómo voy a escuchar, 
2.En inglés, creo que la escucha es más difícil que la 
lectura, la expresión oral o la escritura, 3. Traduzco en mi 
cabeza a medida que escucho, 4. Siento que la 
comprensión oral (escucha) en inglés, es un desafío para 
mí, 5. Trato de retomar el hilo del ejercicio al perder la 
concentración, 6. No me siento nervioso (a) cuando hago 
un ejercicio de escucha en inglés), los estudiantes debían 
marcar con una equis (x) de acuerdo a la escala (1. 
Totalmente de acuerdo, 2. En desacuerdo, 3. Casi de 
acuerdo, 4. En parte de acuerdo, 5. De acuerdo, 6. 






La clase empezó 20 minutos tarde debido a una 
evaluación que tenían los estudiantes. 
Los estudiantes fueron muy respetuosos y 
atentos. Mostraron un poco de preocupación por la clase 




Los estudiantes contestaron rápidamente la 
prueba, luego se hizo un conversatorio con todos los 
estudiantes acerca de sus gustos, de su punto de vista 
acerca del inglés y otras preguntas con el fin de conocer 



















FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
LICENCIATURA EN EDUCACIÓN BÁSICA CON ÉNFASIS EN HUMANIDADES E IDIOMAS 
DIARIO DE CAMPO No 02 
 
Docente en Formación: ANA MARÍA CORTÉS PALOMINO Fecha:06 de septiembre de 2017  Tiempo de 
la clase: 50 MINUTOS No. de estudiantes: 33 
Curso: 602 Área: INGLÉS Tema: Test Diagnóstico Objetivo de la Observación: Identificar posibles 




¿Cómo se relaciona esta clase con su proyecto de investigación? Permitirá analizar el comportamiento de los 
estudiantes de manera autónoma frente a los ejercicios de escucha y de acuerdo a los resultados empezar a aplicar las 
estrategias metacognitivas que les permitirán mejorar su habilidad de comprensión oral. 





Warm up: Se hizo una lista de animales en el 
tablero que los estudiantes propusieron. Se les pidió que 
trataran de memorizarlos sin escribir, en el orden en el que 
estaban en el tablero. Luego los escribieron en su 
cuaderno de acuerdo a lo que recordaban. 
 
 
Los estudiantes recibieron el test diagnóstico, 
que contenía diferentes ejercicios de comprensión oral, 
todos se debían desarrollar de acuerdo a la canción Hotel 
California. En el primer punto, debían organizar las frases. 
En el segundo punto, debían completar los espacios en 
blanco con las palabras en la tabla. En el tercer punto, 
debían completar las frases de acuerdo a lo que 
escuchaban en el audio y por último debían seleccionar 10 
verbos de la canción para conjugarlos en pasado y 






Los estudiantes se esforzaron por recordar en 
orden los animales y les fue muy bien, la gran mayoría 
del curso pudo recordar más de la mitad de los animales 





Los estudiantes se mostraron ansiosos al 
principio del ejercicio. Luego de escuchar la primera 
vez, se estresaron y expresaban que no entendían muy 
bien. Así fue durante todo el ejercicio. Así que con el fin 
de ayudarlos decidí repetir un par de veces más el audio, 










FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
LICENCIATURA EN EDUCACIÓN BÁSICA CON ÉNFASIS EN HUMANIDADES  E IDIOMAS 
DIARIO DE CAMPO No 03 
Docente en Formación: ANA MARÍA CORTÉS PALOMINO Fecha:13 de septiembre de 2017 Tiempo de la clase: 50 
MINUTOS No. de estudiantes: 33 
Curso: 602 Área: INGLÉS Tema: Simple present Objetivo de la Observación: Identificar más falencias de los 
estudiantes en cuanto a la comprensión oral en inglés. 
¿Cómo se relaciona esta clase con su proyecto de investigación? Aplicar la primera estrategia metacognitiva del pre-
listening 
DESCRIPCIÓN DE ACTIVIDADES 
 
REFLEXIÓN 
MEMORY GAME: Los estudiantes desarrollaron un juego 
de memoria en el que el primer estudiante nombró un 
animal en inglés y el siguiente nombraba el animal que dijo 




Se les entregó a los estudiantes la hoja que contenía el 
primer ejercicio de escucha. Constaba de dos puntos: en el 
primero el estudiante debía escuchar atentamente y marcar 
Verdadero o Falso según el audio el cual se repitió dos 
veces. En el segundo punto, debían completar el dialogo 
utilizando unas palabras específicas. Se ponía el audio 3 







Los estudiantes tuvieron que pensar acerca del ejercicio. 
¿Cómo se sintieron? 
¿Les sirvió la estrategia de monitoreo? 




La actividad no se pudo desarrollar, ya que la clase 
empezó con 20 minutos de retraso. Debido a un quiz que 





Antes de iniciar el audio, se les brindó a los estudiantes 
una pequeña introducción acerca de lo que escucharían. 
Implementamos así la primera estrategia metacognitiva 
del pre-listening, en la cual luego de escuchar la 
introducción los estudiantes participaron activamente 
aportando ideas acerca de que más podría tratar el audio. 
Se notó que la mayoría se sintió más cómodo que en el 
primer ejercicio que fue diagnóstico, debido a la 
introducción brindada y a la lluvia de idea realizada a 
partir de sus opiniones. 
Por último, se aclara que los audios se repitieron según el 
plan inicial. 
 
Participaron activamente. Se concluyó que la herramienta 






FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
LICENCIATURA EN EDUCACIÓN BÁSICA CON ÉNFASIS EN HUMANIDADES  E IDIOMAS 
DIARIO DE CAMPO No 04 
Docente en Formación: ANA MARÍA CORTÉS PALOMINO Fecha:20 de septiembre de 2017   Tiempo de la clase: 
50 MINUTOS No. de estudiantes: 33 
Curso: 601 Área: INGLÉS Tema: Simple present  and quatifiers Objetivo de la Observación: Analizar el 
comportamiento de los estudiantes frente a un audio extenso. Aplicar un plan inicial. 
______________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________________ 
¿Cómo se relaciona esta clase con su proyecto de investigación? Verificar que estrategias llevarán los estudiantes a 
pesar de los problemas que encuentren durante el proceso para entender el audio. En esta sesión se reforzará la autonomía 
del estudiante. 
DESCRIPCIÓN DE ACTIVIDADES 
 
REFLEXIÓN 
Organización de frases: Los estudiantes se organizaron en 
grupos de cuatro estudiantes y recibieron un paquete con 
fichas las cuales contenían ejemplos de presente simple, 




Se explicaron algunos usos del presente simple en el 
tablero mediante ejemplos. 
 
Antes de empezar el ejercicio a los estudiantes se les 
explica una nueva estrategia, en la que mientras escuchan 
deben cuestionar si están o no satisfechos con su nivel de 
comprensión oral.  
Los estudiantes recibieron una guía con tres ejercicios a 
desarrollar. Los dos primeros puntos se desarrollaban de 
acuerdo a un audio. En el primer punto, debían escuchar 
tres veces y escoger la respuesta. En el segundo, 
escucharían el audio dos veces más para completar las 
oraciones utilizando los cuantificadores que se 
mencionaban en el audio. Finalmente, en el tercer punto 
tendrían que seleccionar la opción correcta para completar 
la frase. 
 
La actividad llevó más tiempo del estimado, aunque los 
estudiantes organizaron rápidamente las frases, la 
explicación llevó más tiempo, ya que los estudiantes 




Los estudiantes participaron activamente con ejemplos. 
 
  
 Los estudiantes se mostraron confundidos durante la 
reproducción del primer audio. Cabe destacar que el audio 
dura 3:45, lo cual se notó fue exhaustivo para los 
estudiantes que no entendieron desde el principio o que se 
perdieron en alguna parte del audio. En la segunda 
repetición, aunque los estudiantes se mostraron más 
concentrados y ubicados en las partes del audio, aún no 
aplicaban estrategias que les permitieran avanzar. 
En la tercera repetición del audio, evidencié que algunos 
estudiantes empezaron a notar vocabulario que conocían, 
otros no se quedaban en la parte del audio en la que se 
habían perdido, sino que seguían al siguiente punto. 
 
La actividad no se pudo completar debido al tiempo que 








FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
LICENCIATURA EN EDUCACIÓN BÁSICA CON ÉNFASIS EN HUMANIDADES  E IDIOMAS 
DIARIO DE CAMPO No 05 
 
Docente en Formación: ANA MARÍA CORTÉS PALOMINO Fecha:27 de septiembre de 2017   Tiempo de la clase: 
50 MINUTOS No. de estudiantes: 31 
Curso: 601 Área: INGLÉS Tema: Quantifiers Objetivo de la Observación: Verificar el comportamiento de los 
estudiantes frente a una nueva estrategia durante el listening. 
¿Cómo se relaciona esta clase con su proyecto de investigación? Enseñar a los estudiantes una estrategia que consiste 
en reconocer palabras que ya conocen dentro del audio, anotarlas y así lograr armar una idea general del audio. 




Warm up: Los estudiantes recibieron un paquete con los 
cuantificadores (a lot of/lots of, any, some, many, much, 
none, little/a little, few/a few). En los muros encontraron 
las características de cada cuantificador, luego tenían que 
escoger la característica correcta para cada uno. 
Durante la explicación de los cuantificadores, se hizo un 
cuadro en el tablero diferenciando plurales de singulares, 
una breve descripción o característica de cada uno y un 
ejemplo al final. Luego los estudiantes propusieron un 
ejemplo de cada uno. 
De acuerdo al audio sobre artículos del supermercado, los 
estudiantes debían escuchar cuatro veces y completar el 
cuantificador que correspondiera. En el último ejercicio 
debían escoger el cuantificador correcto de acuerdo a la 







Al principio los estudiantes se notaron un poco 
confundidos, así que tuve que parar la actividad por 5 
minutos y recordarles algunas características. Se les dijo 
además que primero los clasificaran en singular y plural, 
así se les facilitó mucho continuar con la actividad.  
 
Los estudiantes participaron activamente y estuvieron 
atentos a la explicación. Se resolvieron dudas que tenían 
entre el uso de los cuantificadores. Se evidenció que 
tenían más duda con el uso de Little/a Little, few/a few. 
 
 
Antes de empezar el ejercicio se presentó a los estudiantes 
la estrategia, en la que para entender la idea general del 
texto podían anotar vocabulario que entendieran o frases 
completas. 
A los estudiantes se les dificultó escuchar algunos de los 
cuantificadores en el audio debido a la pronunciación, así 
que se les recordó las características de los cuantificadores 
para usarlos, así lograron limitar las opciones e identificar 






FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
LICENCIATURA EN EDUCACIÓN BÁSICA CON ÉNFASIS EN HUMANIDADES  E IDIOMAS 
DIARIO DE CAMPO No 06 
 
Docente en Formación: ANA MARÍA CORTÉS PALOMINO Fecha:10 de octubre de 2017   Tiempo de la clase: 25 
MINUTOS  No. de estudiantes: 33 
Curso: 601  Área: INGLÉS Tema: Quantifiers and Simple past.  Objetivo de la Observación: Analizar los resultados de 
las estrategias metacognitivas propuestas en la clase anterior, respecto al audio del supermercado. 
______________________________________________________________________________________________
______________________________________________________________________________________________ 
¿Cómo se relaciona esta clase con su proyecto de investigación? Se podrá validar el objetivo de las estrategias, si lo 
estudiantes entienden el audio en general (lugar, personajes, tema). 
DESCRIPCIÓN DE ACTIVIDADES 
 
REFLEXIÓN 
La clase empezó 15 minutos tarde, debido a una dirección 
de grupo. 
Se retomó el ejercicio del supermercado, con el fin de que 
los estudiantes entendieran el contexto de la situación y 
además que pudieran finalizarlo correctamente. 
 
Se organizó un juego de memoria en el tablero (verbos 
irregulares en presente y pasado simple) en el que los 
estudiantes debían escoger cualquier ficha y tratar de 
encontrar las parejas, trabajando en equipo. Al encontrar la 
pareja debían identificar cual era el verbo en presente y el 
pasado; además crear una frase con el verbo en pasado para 
ganar un punto. 
 
 
Se evidenció que los estudiantes aplicaron las 
estrategias metacognitivas propuestas, ya que finalizaron 
en su mayoría con éxito el ejercicio. Además, lograron 
entender el contexto de la situación. 
 
Los estudiantes lograron identificar el presente y 
pasado de los verbos irregulares en el tablero. Además, 
trabajaron en equipo para encontrar las parejas de verbos 
y crear oraciones para cada una. No se pudo finalizar la 
clase debido a un simulacro en el Colegio. La clase 






FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
LICENCIATURA EN EDUCACIÓN BÁSICA CON ÉNFASIS EN HUMANIDADES  E IDIOMAS 
DIARIO DE CAMPO No 07 
 
Docente en Formación: ANA MARÍA CORTÉS PALOMINO Fecha: 25 de octubre de 2017   Tiempo de la clase: 50 
MINUTOS No. de estudiantes: 33 
Curso: 601 Área: INGLÉS Tema: Simple past and irregular verbs.  Objetivo de la Observación: Que los estudiantes se 
apropien de su proceso y saquen conclusiones acerca de sus fortalezas y debilidades. 
_______________________________________________________________________________________________
_____________________________________________________________________________________________ 
¿Cómo se relaciona esta clase con su proyecto de investigación? Evidenciaremos si los estudiantes han sacado provecho 
de las estrategias en pro de su aprendizaje autónomo. 
DESCRIPCIÓN DE ACTIVIDADES 
 
REFLEXIÓN 
MEMORY GAME: los estudiantes se organizarán en 
grupos de tres, en el tablero encontrarán verbos conjugados 
en pasado y presente simple. Cada grupo gana un punto 
cuando logre encontrar la pareja correcta. 
 
INTRODUCCIÓN: la profesora explicó mediante 
ejemplos usando verbos irregulares y situaciones 
cotidianas, la estructura del pasado simple. 
 
ACTIVIDAD: En parejas, los estudiantes recibieron una 
pequeña narración, en donde tenían que escoger la 
pronunciación adecuada para cada verbo en pasado simple. 
Seguido a esto los estudiantes debían ocultar el papel con 
la narración, para disponerse a escucharla en un audio en 
tres repeticiones. En una hoja que se entregó por parejas los 
estudiantes recrearon la narración, con base en lo que 
leyeron y luego escucharon. 
Este ejercicio se aplicó de esta manera con el fin de reforzar 
la pronunciación y la memoria de los estudiantes. 
 
En el tablero se realizó un cuadro diferenciando las 




Tuve que cambiar el orden de la actividad. Organicé el 
curso en 4 grupos, para que la actividad fuera más 
organizada. Los estudiantes participaron activamente, se 
les vio comprometido con la actividad. 
 
Los estudiantes escucharon y dieron ejemplos 
activamente. 
 
En esta actividad se aconsejó a los estudiantes que 
mientras escucharan los verbos, realizaran una frase en 
contexto utilizándolos de manera escrita, dando un 
sinónimo o su significado. 
Seguido a esto, al escuchar el audio y como ya estaban 
familiarizados con el texto les fue sencillo recrearlo y 
comprender la pronunciación de cada palabra. 
Los estudiantes se ven más cómodos con los audios en 
inglés, aplican diferentes estrategias para facilitar su 
ejercicio, tales como tener en cuenta el contexto y 
monitorear el desarrollo del ejercicio, anotando lo que 
entienden. 
 
Los estudiantes revisaron los ejercicios de sus 
compañeros, luego trabajaron en grupos de 4 para 
verificar que podían mejorar en cada ejercicio y comparar 







FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
LICENCIATURA EN EDUCACIÓN BÁSICA CON ÉNFASIS EN HUMANIDADES E IDIOMAS 
DIARIO DE CAMPO No 08 
 
Docente en Formación: ANA MARÍA CORTÉS PALOMINO Fecha: 01 de noviembre de 2018 Tiempo de 
la clase: 30 MINUTOS No. de estudiantes: 33 
Curso: 601 Área: INGLÉS Tema: Test salida Vandergrift. Objetivo de la Observación: Evidenciar si los 
estudiantes se sienten más confiados con la habilidad de comprensión oral 
¿Cómo se relaciona esta clase con su proyecto de investigación? Recoger más datos para sustentar el proyecto 
DESCRIPCIÓN DE ACTIVIDADES 
 
REFLEXIÓN 
Se entrega a los estudiantes la misma prueba de 







Se socializa con los estudiantes, si el objetivo de 
la clase se cumplió tanto para ellos como para la docente. 
Se cuestiona a los estudiantes acerca del proceso de 
mejora de la comprensión oral que se realizó.  
La clase empieza tarde debido a una evaluación 
que debían presentar los estudiantes con el profesor 
titular. Los estudiantes se tardan un poco más en 
responder esta prueba respecto a la anterior, la cual 




Los estudiantes dicen estar muy satisfechos con 
todas las clases y las actividades propuestas, resaltan la 
dinámica de las actividades y como las estrategias les 
ayudaron a sentirse más tranquilos y confiados. También 
se llegaron a algunas conclusiones, por medio de los 
comentarios de los mismos estudiantes, ya que algunos 
expresaron que antes no tenían ningún plan en sus 
cabezas antes de iniciar cualquier ejercicio. Esto me 
permitió ver que los estudiantes ahora no sólo aplican las 
estrategias a la habilidad de comprensión oral, sino que 







FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 
LICENCIATURA EN EDUCACIÓN BÁSICA CON ÉNFASIS EN HUMANIDADES E IDIOMAS 
DIARIO DE CAMPO No 09 
 
Docente en Formación: ANA MARÍA CORTÉS PALOMINO Fecha: 08 de noviembre de 2018 Tiempo de 
la clase: 30 MINUTOS No. de estudiantes: 33 
Curso: 601 Área: INGLÉS Tema: Test de salida. Objetivo de la Observación: Comparar el comportamiento 
y desenvolvimiento de los estudiantes con respecto al test diagnóstico y al test final. 
¿Cómo se relaciona esta clase con su proyecto de investigación? Recoger más datos para sustentar el 
proyecto. 
DESCRIPCIÓN DE ACTIVIDADES 
 
REFLEXIÓN 
 La clase en esta oportunidad será de 30 minutos, 
debido a que el profesor titular debe trabajar con los 
estudiantes un tiempo de más. 
Se hace entrega a los estudiantes de la prueba 
final, en este caso la misma que se entregó al principio de 
la práctica. En esta oportunidad los estudiantes podrán 
escuchar el audio dos veces por ejercicio. 
Los estudiantes mostraron estar más confiados, 
pude observar que muchos aplicaban las estrategias y 
había pocos con cara de preocupación. El audio esta vez 
no se repitió más de las veces estimadas. Los estudiantes 
lograron entregar la prueba a tiempo y terminada en su 
totalidad. 
 
Se realiza una pequeña despedida a los 
estudiantes y se agradece por su colaboración, apoyo y 






Anexo 3. Resultados de la entrevista realizada el seis de septiembre del 2017 al profesor Óscar 
Santiago García director de curso del grado 602 
Con el fin de recolectar información que ayude al presente proyecto, se realizó una 
entrevista al director de curso del grado 602. Para conocer sus puntos de vista se le formularon las 
siguientes preguntas: ¿Cuál considera que es la habilidad que más se le dificulta a un aprendiz de 
segunda lengua?, ¿Cuál cree que es el factor que más afecta la comprensión oral de los estudiantes?, 
¿Cómo considera que se puede mejorar la habilidad de comprensión oral de los estudiantes?, 
¿Conoce acerca de las estrategias metacognitivas? 
La entrevista tuvo una duración de 25 minutos, en los cuales el profesor muy amablemente 
contestó todas las preguntas. De sus respuestas se concluyó que, así como se plantea en el presente 
proyectó el profesor también considera que la habilidad de compresión oral es la que más parece 
preocupar a los estudiantes, pues se muestran nerviosos, confundidos y frustrados cuando no logran 
entender la totalidad de información que escuchan. El profesor afirmó que, aunque el curso 602 
tiene un buen nivel en la lengua extranjera inglés encuentra positivo que un profesor en formación 
refuerce la habilidad de compresión oral. 
De acuerdo con los comentarios del profesor Santiago, pude relacionar al proyecto que 
efectivamente la falta de un plan y de la implementación de estrategias durante el desarrollo de las 
actividades de comprensión oral, son factores que inciden en que esta habilidad no se desarrolle 
adecuadamente. Puesto que, estas estrategias no se reconocen en el curso 602; el profesor Santiago 
aseguró no saber mucho acerca del tema, ya que siempre utiliza la misma estrategia que es repetir 
un par de veces el audio para que el estudiante logre entender y obtener las respuestas del ejercicio.  
Por otro lado, el enfoque del desarrollo de las sesiones de clase por parte del profesor es el 
aprendizaje y uso adecuado de la gramática, pues es considera es lo más importante, dejando de 
lado la habilidad de comprensión oral, según lo explicado por él. Sin embargo, comentó que lo que 
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él haría para mejorar esta habilidad sería aconsejar a los estudiantes de escuchar más música en 
inglés y tal vez ver películas con subtítulos que les permitan “educar su oído” a la pronunciación 
de esta lengua. 
Con base en lo anterior se puede afirmar que, las estrategias metacognitivas se van a 
implementar para promover el uso de planes y de la autorregulación por parte de los estudiantes en 
su proceso de aprendizaje de la lengua extranjera inglés. La idea y lo que se espera lograr es que 
cada uno sea responsable de su proceso, que reconozca un plan que se ajuste a su necesidad, a sus 
falencias y dificultades, para al final mejorar los resultados de las pruebas que se aplicaron y que 
restan por aplicar (Test diagnóstico, test Vandergrift, test de salida). Se espera que el estudiante 
por medio de las estrategias, pueda sentirse motivado y no se rinda tan fácilmente ante los audios 
cuando no logre entender el total de las palabras, sino que por el contrario mantenga la calma se 
plantee un nuevo recurso y siga adelante. 
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Anexo 6. Consolidado de resultados individuales del test de Vandergrift 
 
Fuente: elaboración propia. 
  
ESTUDIANTE








2. En inglés, 




lectura , la 
expresión 












en inglés, es 
un desafío 
para mí.















Estudiante 1 1 6 3 6 6 6
Estudiante 2 1 2 3 3 1 3
Estudiante 3 1 2 3 2 2 1
Estudiante 4 3 2 4 4 3 4
Estudiante 5 1 6 1 6 1 1
Estudiante 6 1 4 3 5 6 6
Estudiante 7 3 3 1 2 1 2
Estudiante 8 2 3 3 3 1 3
Estudiante 9 1 3 2 6 2 1
Estudiante 10 1 3 1 1 6 6
Estudiante 11 3 1 5 4 2 1
Estudiante 12 4 3 3 4 6 3
Estudiante 13 3 1 1 3 1 4
Estudiante 14 1 1 4 2 2 5
Estudiante 15 1 3 1 6 1 1
Estudiante 16 1 3 1 4 1 4
Estudiante 17 1 1 2 6 1 3
Estudiante 18 1 6 3 1 1 1
Estudiante 19 1 3 2 3 1 4
Estudiante 20 1 1 3 2 1 2
Estudiante 21 1 3 3 3 1 3
Estudiante 22 1 5 2 4 1 3
Estudiante 23 1 2 5 2 4 5
Estudiante 24 2 3 1 5 1 2
Estudiante 25 1 3 3 5 2 2
Estudiante 26 4 1 1 3 5 3
Estudiante 27 1 6 3 6 1 6
Estudiante 28 1 3 3 4 1 6
Estudiante 29 1 3 4 3 3 6
Estudiante 30 6 4 4 1 3 6
Estudiante 31 3 4 2 6 1 6
Estudiante 32 3 1 3 3 2 4
Estudiante 33 1 3 3 5 5 1
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Anexo 7. Prueba diagnóstica – Resultados – Ejercicio 1 
 
Fuente: Elaboración propia 
Anexo 8. Prueba diagnóstica – Resultados – Ejercicio 2 
Fuente: elaboración propia. 
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Anexo 9. Prueba diagnóstica – Resultados – Ejercicio 3 




Anexo 10. Prueba diagnóstica – Resultados – Ejercicio 4 
Fuente: elaboración propia. 
Anexo 11. Prueba de diagnóstico – Actividad 1 – Resultados por estudiante 
 




Anexo 12. Prueba de salida – Actividad 1 – Resultados por estudiante 
Fuente: elaboración propia.  
Anexo 13. Prueba de diagnóstico – Actividad 2 – Resultados por estudiante 
 




Anexo 14. Prueba de salida – Actividad 2 – Resultados por estudiante 
Fuente: elaboración propia. 
Anexo 15. Prueba diagnóstica– Actividad 3 – Resultados por estudiante 
 




Anexo 16. Prueba de salida– Actividad 3 – Resultados por estudiante 
Fuente: elaboración propia. 
Anexo 17. Prueba diagnóstica– Actividad 4 – Resultados por estudiante 




Anexo 18. Prueba de salida– Actividad 4 – Resultados por estudiante 
 
Fuente: elaboración propia. 
 
